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Abstract	
 This qualitative study investigates the lived experience of teacher librarians as evidence 
based practitioners in Australian school libraries. It addresses how teacher librarians 
understand, apply and implement evidence based practice, and investigates what these 
teacher librarians consider to constitute evidence. This research has revealed that evidence 
based practice for teacher librarians is a holistic experience.  
 
The investigation centred on real life critical incidents experienced by 15 teacher librarians 
as they carried out their day‐to‐day practice in a variety of schools. Using an expanded 
critical incident approach (ECIA), data collection involved semi‐structured interviews and 
observation, gathering contextual information, and reflection. Data analysis involved 
inductive binary and thematic categorisation, which enabled the creation of an empirical 
model supported by illustrations of practice and a set of critical findings. The key critical 
findings of this research are that:  
 
Evidence based practice for teacher librarians is a holistic experience.  
 
Evidence for teacher librarians can take many forms, including professional knowledge, 
observations, statistics, informal feedback and personal reflections; teacher librarians 
may engage with or encounter evidence in their professional practice. 
 
The study also found that teacher librarians as evidence based practitioners are: 
 Flexible and adaptable in their approach 
 Guided by intuition and reflection 
 Seeking and accepting diverse forms of information as evidence 
 Relating evidence to the environment in which they work 
 Gathering and using evidence to inform their practice  
 Collaborating, socialising and sharing their experiences when the situation or need 
arises 
 
The study is significant to teacher librarians, library and information professionals, schools 
and school administrators, researchers and the research field. It presents a set of 
recommendations relating to the need to raise awareness and build capacity among the 
teacher librarian profession around evidence based practice.  
 
The findings will provide an empirically derived framework of evidence based practice for 
teacher librarians and the wider library and information professions.  
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Preface	
There is a driving force that maintains the momentum and enthusiasm to begin and then 
complete a doctoral study and for many years I “played around the fringes” before I 
jumped in to undertake such a course of action. A colleague once remarked that I am a 
“serial student,” which I have interpreted to be someone who is never really satisfied that 
there is not something more to learn. I certainly did not undertake studies to do a major 
career move, but to understand and be better at what I was already doing. I consider 
teaching to be a vocation, and for me, it was just something I fell into and naturally 
understood how to do. In undertaking this research I have moved from a teacher librarian 
as practitioner, to a teacher librarian as researcher. As a teacher librarian practitioner I 
have faced many challenges, and I bring this awareness to this research.  
I initially trained as a classroom teacher and taught in many centres in western and country 
Queensland and suburban Brisbane. With the encouragement of my school principal at the 
time, I trained as a teacher librarian with a Graduate Diploma in teacher librarianship. I 
began my career as a teacher librarian at a time when library catalogues were moving from 
manual to automated systems. I was heavily involved in the information technology 
infrastructure in the school and the integration of information and communication 
technologies in teaching and learning. However I felt professionally unfulfilled and to a 
certain extent frustrated in the work situation where in five years our school had six 
principals, and four deputy principals, all in relieving positions and all with a view to their 
next promotion. Not one of them understood what the role of the teacher librarian was, 
and each to a greater or lesser extent attempted to redefine the role in the school. Some of 
these changes were beneficial, others changed the role so dramatically that, as I remarked 
to one principal, “should I be considered to undergo a review that would look at my impact 
on teaching and learning, it would not be possible, as I spend most of my time maintaining 
the school network.” I knew then that it was time for me to move on and if my role now did 
indeed include network management, I would need to gain qualifications and upgrade my 
skills.  
I enrolled in a Masters in Information Technology followed by a Masters in Information 
Management at QUT, where I realised I did not really want to manage school networks, 
and my brain was not wired to understand the abstract nature of C# programming. Instead, 
I gained a renewed enthusiasm for information management and how I could apply that to 
teacher librarianship. In my final year of studies, I undertook an individual project (the 
equivalent of four subjects) that investigated the impact of the teacher librarian on student 
learning (Gillespie, 2007). Also at this time, I was on the organising committee of the Third 
Annual Evidence Based Librarianship Practice Conference held in Brisbane. This was the 
beginning of my own evidence based practice journey. 
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As a practitioner, I had begun to use evidence based practice in my own way, to suit the 
needs in my school, yet was dissatisfied with the way in which I had implemented it. I 
seemed to be sailing in uncharted waters and felt like I was muddling around. To be 
truthful, I would have liked a ready‐made kit—something like “Everything for the evidence 
based teacher librarian”—where I would open the box and it would all happen. This was 
not to be, but I knew that numerical data driven statistics, such as the circulation figures of 
the student borrowing, or the data of how many new resources were added to the library 
was not the information that was going to gain the attention of my principal. I needed 
evidence that would demonstrate my contributions to teaching and learning, the broader 
school community, and social aspects of the school, and so I investigated ways to become 
more evidence based in my practice. 
Left to my own devices, I went back to the role statements of my professional associations, 
ALIA/ASLA’s (2009) Statement on teacher librarians in Australia and the additional 
supporting statements, and used those for guidance. The role statement focuses on having 
an involvement with learning and teaching and interacting with students and teachers.  By 
being involved with planning and supporting teachers, there is a need to ensure that the 
library collection has relevant and current resources. Outside the physical collection, a 
teacher librarian facilitates access to information; this could be in the school library 
database or from external and online sources. Additionally, the physical space of the library 
should meet the needs of its clientele. These were the guiding principles that I sought to 
address in my own school. 
I needed to set a direction for the school library and establish it as a “place” in the school 
and the wider school community. Drawing on the ALIA/ASLA statement (2009) and the 
school’s mission statement, which incorporates the motto “Learning for Living,” I 
developed a mission and goals for the school library.  The mission was to provide 
information and support services for the provision of learning and teaching of all members 
of the school community. To accomplish this mission I recognised that the goals would be 
to promote the enjoyment and appreciation of literature; to foster lifelong learning; and to 
work with the students and teachers to develop information literacy skills.  
I also had a personal goal and that was to provide the best library and information service 
that I could. I drew on research for guidance to implement a strategy for evidence based 
practice that would suit my situation. The strategies presented by Oberg (2001; 2002) 
suited my workplace situation and by adapting these ideas, I could meet the need to state 
the goals and mission of the library and provide the evidence I needed to present the 
changing picture of the school library. I drew on these to collect quantitative and 
qualitative data about the collection, the services the library was providing and the impact 
on student learning.  
In Australia since 2008, all school students sit a series of national tests in writing, literacy 
and numeracy. These tests are known as the National Assessment Program – Literacy and 
Numeracy, or, more commonly, NAPLAN (ACARA, 2011). Early trials for the tests began in 
2006. The tests are administered to year 3, 5, 7 and 9 students, and the results are 
disclosed on each school’s website and the My School national comparative database 
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(ACARA, 2011). I felt I needed to make a link between the learning and teaching in the 
library and student achievement. I used the strategies of action research to guide my 
evidence based practice to strive for continual improvement and I worked with the whole 
school community to drive change. Communication was a critical success factor. The data 
served to establish benchmarks specific to our context, describing the progress we had 
made in our school and how the library had made contributions to this progress. For 
further benchmarking of my own professional practice and the ability of the library to 
provide for the teachers, students and wider community, I drew upon the Standards of 
professional excellence policy (ALIA & ASLA, 2004) and the guidelines in Learning for the 
Future: developing information services in schools (ALIA & ASLA, 2001). By drawing on the 
evidence that I had gathered, I was able to articulate the gains that had been made due to 
the activities of the library. I used evidence to guide and inform my practice, and the 
changes that were made to the way my role and the library functioned in the school gained 
the support of my school principal. He is now one of the library’s strongest advocates. 
This began my research journey; I had found the answer I had sought. I set out to identify 
how teacher librarians perceived and used evidence based practice to demonstrate their 
contributions to the social, cultural and academic achievements of their students. I did not 
intend to develop a one‐size fits all model for evidence based practice. I wanted to 
understand how teacher librarians experience evidence based practice. My own experience 
led me to feel that the lived experience differed from documented reports. I felt evidence 
had to be more than advocacy; it went beyond that and evidence strategies needed to 
produce evidence that was real and trustworthy. This became my driving motivation.  
 
Ann Gillespie, March 2013
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	Chapter	1	
Introduction	
At a time when school libraries in Australia are coming under scrutiny, teacher librarians 
need evidence to plan, implement and justify their professional contribution to learning 
and teaching in their school communities. Evidence based practice potentially offers 
teacher librarians a means to achieve this goal. However, there is limited understanding 
about what constitutes evidence based practice for teacher librarians. This thesis 
investigates evidence based practice from the perspective of teacher librarians.  
This chapter introduces the thesis, Untangling the evidence: Teacher librarians and 
evidence based practice. It describes the research problem and how it is positioned within 
the context of teacher librarians in Australia. This research is guided by interpretivist 
research philosophy and adopts a qualitative exploratory method, drawing upon the 
expanded critical incident approach (ECIA) developed by Hughes (2009). The significance 
and outcomes of this research will have an impact on teacher librarians, the broader library 
and information professionals, schools, school administrators and researchers in these 
fields. Through researching the lived experiences of teacher librarians as evidence based 
practitioners, an empirical model supported with textual illustrations of practice and a set 
of critical findings have emerged. An overview of the findings and the limitations of this 
study will be briefly discussed, followed by definitions of key concepts and terms used in 
this study. A brief outline of the chapters in this study concludes this introduction. I begin 
by describing teacher librarians in an Australian context.  
The	Australian	teacher	librarian	context	
School libraries in Australia have recently increased prominence through the Nation 
building economic stimulus plan: Building the education revolution (BER) policy (Australian 
Government. Department of Education Employment and Workplace Relations, 2009) 
program and the subsequent Inquiry into School Libraries and Teacher Librarians in 
Australian Schools (House of Representatives. Standing Committee on Education and 
Employment, 2011. These Australian federal government initiatives have raised awareness 
of school libraries, and of the role of teacher librarians and their impact on student social, 
cultural and academic achievement. However, the role of teacher librarians and their 
impact on teaching and learning is under scrutiny. 
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In Australia, there are several hundred professional teacher librarians1 with dual teaching 
and librarianship qualifications across all school sectors. In most education sectors, it is a 
requirement that teacher librarians hold both of these qualifications. However, there is no 
mandatory requirement for a school to employ a qualified teacher librarian. A teacher 
librarian can be involved in many aspects of teaching and learning, interacting with 
teachers and students. Teacher librarians have a multi‐faceted role, but central to the role 
are the contributions to the learning goals of the school.  ASLA (2009) in its Statement on 
teacher librarian qualifications recommends that: 
The person responsible for leading and managing the school library should be 
a qualified teacher librarian. As a member of a school’s teaching team, the 
teacher librarian has a role in the planning, implementation and evaluation of 
educational policies, curricula, outcomes and programs, with particular 
reference to the development of students’ information literacy. 
Teacher librarians with dual qualifications are balanced between education and 
librarianship and can draw on both areas of expertise to support teaching and learning in 
schools. Teacher librarians work in primary and secondary schools where there is potential 
within a teacher librarian’s role to collaborate in teaching and learning, to ensure that the 
collection meets the needs of the curriculum and school community, to provide access to 
and facilitate the use of a diverse range of information sources, and to lead teaching 
innovation and learning. ASLA (2012) in its policy document, What is a teacher librarian? 
describes teacher librarians as having three major roles. They are curriculum leaders, 
information specialists and information services managers.   
Teacher librarians play an important role in supporting teaching and learning in their 
school. The Department of Education, Western Australia (2012) acknowledges that “while 
the role of the school library remains constant, its design, digital platform, strategies and 
tools change as pedagogy and technology changes.” Catholic Education Archdiocese of 
Brisbane’s (2012, p. 1) recently developed position description exemplifies the varied and 
dynamic nature of teacher librarian’s role, which states:  
                                                            
1 It is not known precisely how many qualified teacher librarians there are in Australia. The 2010 
membership of The School Library Association of Queensland (SLAQ) was 430 members, and while 
most of the members have recognised qualifications, it is not a requirement for membership.   
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The teacher librarian supports and implements the vision of the school 
community through building effective library, information and digital literacy 
services and programs that contribute to the development of lifelong learning.  
The policy outlines the mission or ethos of teacher librarians in its schools as well as 
aligning with the tenets of the ASLA/ALIA (2004) Standards of Professional Excellence for 
Teacher Librarians of “Professional Practice,” “Professional Engagement” and “Professional 
Learning.”  
Yet the scene is far from perfect, as many school libraries in Australia do not have qualified 
teacher librarians in their libraries. ASLA (2011) acknowledges “there has been a serious 
decline in the number of qualified teacher librarians employed in school libraries in public 
schools” and Lonsdale (2003) indicates that it is difficult to gain an accurate picture of the 
staffing of school libraries as there is no aggregated national data. Anecdotal evidence and 
information from state surveys does, however, indicate a general shortage of teacher 
librarians.   
A question that became increasingly louder as the new BER (Australian Government. 
Department of Education Employment and Workplace Relations, 2009) school libraries 
were being built was how these libraries would be used if there were not the staff to 
support the teaching and learning that would occur inside them. The murmur became a 
roar and instigated the Inquiry into School Libraries and Teacher Librarians in Australian 
Schools in 2010 where almost 400 written and oral submissions were received from teacher 
librarians, professional associations, parents and citizens’ associations, Australian children’s 
authors, universities, departments of education and education authorities – that is, almost 
anyone who had an interest in school libraries in Australia. 
In the months of the inquiry, issues surrounding school libraries and teacher librarians had 
radio airplay, reached newspaper editorials, and were discussed via teacher librarian 
listserves and teacher librarian blogs. The inquiry initiated conversations between school 
principals and teacher librarians, and brought the focus of the professional associations 
representing teacher librarians into view regarding the way forward for the profession. This 
scrutiny made it evident that teacher librarians needed to demonstrate their impact on 
teaching and learning and, in particular, their impact on student cultural, social and 
academic achievement in the school and school community.  
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However, policies driven by the Australian federal government are also having an impact 
on teacher librarians. State Education authorities, in response to Australian federal 
government policy, devolve much responsibility for the management and staffing of 
schools to local authorities, which also has an impact on the job security of teacher 
librarians. The Australian Government’s (2011) National Conversation with Principals: 
Empowering Local Schools policy advocates devolution to local school authorities and 
school principals for identifying areas that will have the greatest impact on improving 
student outcomes. Consequently, principals are required to determine the schools’ staffing 
mix and recruit at the local level (Australian Government, 2011). Many schools fall below 
the literacy standards as measured against national testing2 (Queensland Studies Authority, 
2011), yet there are no requirements that a teacher librarian be included in a school’s 
staffing, despite Australian and international research that links actively involved teacher 
librarians and well resourced libraries to student achievement (Bundy, 2006; Hay, 2000; 
Lance, 2001; Todd, 2003c; Todd & Kuhlthau, 2005a, 2005b). The outcome of the National 
Conversation with Principals: Empowering Local Schools policy (Australian Government, 
2011) is that there is no mandatory requirement at the national level that each school have 
a teacher librarian, leaving each education authority to outline the learning requirements 
of its schools.  
In Australia, the education landscape is changing (ACARA, 2011; Education Services 
Australia, 2012; Australian Government, 2012, 2011; Australian Government. Department 
of Education, Employment and Workplace Relations, 2009). A particular influence on the 
education environment are policies such as the previously mentioned National 
Conversation with Principals: Empowering Local Schools policy (Australian Government, 
2011), the introduction of a new national curriculum (ACARA, 2011) and the National 
Assessment Program – Literacy and Numeracy (NAPLAN) which is a yearly measurement of 
student achievement. The results of these tests are reported publicly, on individual student 
reports and on the My School website (ACARA, 2011). These changes are brought about by 
government and flow on to become systemic initiatives for each education authority. They 
have had a direct influence on schools in the way that the curriculum is delivered, how 
student achievement is measured and how the role of teacher librarians is imagined.  
These external influences on the role of teacher librarians have had an impact on 
expectations of performance, bringing about constant realignment and redefining of the 
                                                            
2 Queensland included here as an indicative example. 
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role to the needs of the broader education environment in general and, more specifically, 
the school.  The flow‐on effect is that within the school environment, there is a need for 
teacher librarians to redefine roles, rethink work practices, and realign with school ethos 
and vision.   
Teacher librarians in Australia face challenges and concerns on a daily basis (Lonsdale, 
2003; Todd, 2003c). Many of these challenges are undocumented in formal channels or 
within the research. Yet the teacher librarian listserves relate such influences daily. It was 
during the 2010 Inquiry into School Libraries and Teacher Librarians in Australian Schools 
(House of Representatives. Standing Committee on Education and Employment, 2011) that 
a more formal recording of such influences was documented. Some of these centre on the 
impact of information technology, changing curriculum and learning initiatives in schools, 
and perceived lack of understanding of the nature and dimensions of their role. As 
mentioned, the introduction of the new national curriculum (ACARA, 2011) has had a 
significant impact on the role of teacher librarians. Two issues in relation to this are how 
the curriculum is delivered and the use of digital resources. A subsequent issue is how the 
curriculum is assessed in relation to student achievement. These influences will now be 
discussed.  
The implementation of the new national curriculum (ACARA, 2011) has changed how the 
curriculum is delivered and resourced in schools. The focus of learning has changed from 
content‐based education to outcomes‐based education (Lonsdale, 2003). The curriculum 
content and delivery are more structured than previously and utilise defined measurement 
and assessment devices. There is a concentration on accountability and measurement of 
achievement on national standardised tests (ACARA, 2011). NAPLAN testing was 
introduced in conjunction with the new national curriculum.  
The new national curriculum utilises structured student assessment and standardised tests, 
rather than assessing in terms of broader learning outcomes. This places teacher librarians 
at a disadvantage when there is a need to provide meaningful data on their impact on 
student learning. For teacher librarians, attention to learning how to learn and making 
sense of information is implicit in their role. This positions them to assist teaching staff to 
interpret, deliver and assess the new curriculum and to adopt and refine pedagogical 
practices.  
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To counteract the focus on standardised tests, Todd (2002, p. 7) suggests that teacher 
librarians should centre data collection on “what differences do my library and its learning 
initiatives make to student learning?” This suggests that teacher librarians need to think 
more holistically to devise new and different ways to collect data that goes beyond student 
achievement. The resources that are used to deliver the new curriculum are now more 
prescriptive. This draws on the skills of teacher librarians to source, procure and curate the 
learning resources. Sourcing print resources through publishers and procuring them is 
something that teacher librarians do. The curation of print and digital resources in library 
databases makes these accessible to the school community. In this way teacher librarians 
facilitate access to the needed resources and information. Teacher librarians need to re‐
position themselves to meet the changing education environment in their schools. 
Digital resources have changed the ways in which the curriculum is delivered and how 
students interact with it. The explosion of digital resources has been a significant factor in 
the change in the role of school libraries (Lonsdale, 2003). The first steps in facilitating 
students’ information retrieval include assisting students to search and locate information 
in the online environment; this requires helping them to understand the dimensions of the 
“deep web” and go beyond Google. Students need to be able to critically evaluate 
information to use it in their research projects. The digital delivery of the curriculum is 
supported with advanced technology infrastructure. As computing technologies have 
become wireless, more mobile and smaller, the physical space of the school library has 
changed to accommodate these shifts.   
The changing role of school libraries has caused the teacher librarians’ role to become 
more complex and demanding (Lonsdale, 2003). Responses from an informal survey (Todd, 
2002) indicate that teacher librarians are now faced with maintaining information 
technology equipment, servicing the needs of users, and assuming diverse roles: web 
master, network manager, password administrator, professional development organiser, 
staff leader, computer technician, and technology facilitator for staff and students. It was 
noted that additional staff or time allowances did not accompany these additional tasks; 
these tasks were assigned on top of their role as teachers and leaders in information 
literacy (Todd, 2002).  Over time, and with the developing complexity of information 
technology infrastructure, some schools have employed additional specialist staff to 
manage school networks. However, in many situations, teacher librarians have undergone 
further training and developed the skills to undertake such roles to become information 
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technology managers. This is another example of teacher librarians reskilling to meet the 
changing education environment. However, in some situations, teacher librarians are 
performing the duties of both roles with mixed success depending on how much support 
they receive. The changing curriculum and the way in which it is delivered have been 
mentioned as impacting on the role of teacher librarians. The responses that many teacher 
librarians have made to these changes have highlighted the diverse skills and adaptability 
of these professionals. Many teacher librarians have taken the opportunity to re‐position 
themselves and enhance their skills to cater for change. However, it takes time, effort and 
rich opportunities to improve teaching and learning (Hartzell, 2002, p. 24). Hartzell (2002) 
argues that teachers and school administrators do not consciously deny teacher librarians 
who undertake multiple roles in their schools the opportunity to actively support teaching 
and learning; rather, the imperatives of their own world take precedence, and “unless the 
library is forcibly brought to the attention of teachers and administrators, it is likely to go 
unnoticed and undervalued” (p. 25). The undervaluing of the role of the teacher librarian in 
tight financial times, and the overloading of the teacher librarian with additional 
responsibilities results in “cutting away one of the essentials for student success” (p. 26); 
that is, the involvement of teacher librarians in cooperation with class teachers in implicit 
teaching and learning activities. When school administrators do not understand the impact 
that actively involved teacher librarians in well resourced school libraries can have on 
student achievement (Todd & Kuhlthau, 2004, 2005a, 2005b), there is a subsequent 
underutilisation of the knowledge and expertise of teacher librarians.  
Teacher librarians’ continued advocacy with an expectation to be rescued from these 
influences by appealing to authorities has not resolved the issues (Todd, 2002).  Advocacy 
and calls to action without supporting evidence have sent a message of “ego driven 
dimensions” (Todd, 2002), have not convinced authorities, and have left the teacher 
librarian profession vulnerable. In response, teacher librarians as a profession have begun 
to re‐define and re‐structure to meet the new demands. The external factors that have 
influenced these changes and a professional will to survive have caused a shift by teacher 
librarians to diversify, re‐skill and re‐position.   
The	research	problem	
This discussion has led us to understand the issues underlying the research problem by 
highlighting the changing nature of education in Australia and some of the effects these 
changes have had on teacher librarians and the roles they perform in schools. The 
 	 Page	
11		
Australian Government’s Nation building economic stimulus plan: Building the education 
revolution policy (BER) (Australian Government. Department of Education, Employment 
and Workplace Relations, 2009) and the subsequent Inquiry into School Libraries and 
Teacher Librarians in 21st century Australia (House of Representatives. Standing 
Committee on Education and Employment, 2011) became tipping points for the external 
influences that have been exerting pressure on teacher librarians and school libraries for 
some time.  From my professional perspective, these influences contributed to my 
continuing reflection on my practice as a teacher librarian and caused me to investigate 
ways to become more evidence based in my practice. The Preface provided the background 
to my own practice and motivated me to take a research approach to investigate teacher 
librarians’ experiences of evidence based practice. The research questions and approach 
will now be described.  
The	research	questions	
Through my own practice I identified that evidence based practice could be of benefit to 
teacher librarians. My motivation to find out how this could be done has led me to develop 
the aim and research questions of this study.  
The aim of this research is: 
 To explore the experience of evidence based librarianship from the perspective of teacher 
librarians.   
The two research questions are: 
How do teacher librarians perceive and use evidence based practice? 
 and  
What do teacher librarians regard as evidence?  
The	research	approach	
This thesis, Untangling the evidence aligns with and is guided by an interpretivist research 
paradigm. It adopts a qualitative exploratory method, drawing upon the expanded critical 
incident approach (ECIA) developed by Hughes (2009) in the course of her research. In a 
similar way to Hughes’s study (2009), this study investigates the real‐life experiences of a 
select group of participants, through semi‐structured interviews and inductive data 
analysis. The findings, which integrate the participants’ reported actions, thoughts and 
feelings, create a holistic picture of teacher librarians’ experiences of using evidence in 
 	 Page	
12		
their professional practice. The insights gained from this research have allowed the 
development of a model of evidence based practice for teacher librarians and fresh 
understandings about the nature of “evidence” in this context.  
This study continued the expansion of ECIA in four ways: by placing greater emphasis on 
context; incorporating researcher reflection; utilising Butterfield et al.’s (2009) credibility 
checks; and presenting the findings as an empirical model that includes critical actions and 
critical characteristics.  First, context was recognised by Thorpe, Partridge and Edwards 
(2008) as contributing to the way in which evidence based practice is implemented. It 
became apparent after conducting the initial pilot study (Appendix 1) that the context or 
environments in which teacher librarians work influences the way in which they gather and 
use evidence. To capture data about the context or environment, teacher librarians were 
asked to describe their school and the role which they played in the school. Second, to sum 
up the richness of the teacher librarians’ experiences, I reflected by writing my thoughts 
and feelings immediately after each interview, and after each analysis. These reflections 
greatly assisted me to interpret the data and allow the themes to emerge as the data was 
analysed. Through reflection I was able to draw on my own experiences and still be 
objective in my analysis.  Thus, the approach taken in this research emphasises these two 
aspects more than ECIA, yet the focus remains on the critical incidents that were described 
by teacher librarians. Third, Butterfield et al.’s (2009) credibility checks applied and 
integrated into the research approach confirm the trustworthiness of this research.  Fourth, 
presenting the findings as an empirical model supported with representative models and 
textual illustrations of practice is a further enhancement. These enhancements assisted me 
as a researcher to collect, manage, interpret and analyse the data, and then present the 
findings in a credible and comprehensive manner.  
In utilising ECIA to include the data about the school context or environment, the semi‐
structured interviews take a holistic focus. Fifteen teacher librarians currently working in 
school libraries in Australia participated in face‐to‐face semi‐structured interviews. The 
schools were a mix of secondary and primary, private, Catholic and government sector 
schools of varying sizes and locations. The interviews are personal accounts that provide 
diverse and individual perspectives from teacher librarians. Additional background 
information, provided by the teacher librarians was gathered during the interviews about 
the things that influenced their work. Their reflective responses were also captured and 
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revealed teacher librarians’ thoughts and feelings, thus adding to the depth and richness of 
the data.  
Significance	
This thesis, Untangling the evidence, makes significant contributions to practice and to 
research.  
Practice	contributions	
As outlined below, this thesis has possible future influences on practice for four key 
stakeholder groups, namely: teacher librarians; library and information professionals; 
schools and school administrators and professional bodies.  
Teacher	librarians	
To date, no research has focused on teacher librarians and how they perceive and use 
evidence based practice. Research is the foundation of evidence based practice (Booth, 
2010b; Todd, 2002) yet very little exists that can support teacher librarians in being 
evidence based practitioners. Hartzell (2002) considers that it is difficult for teacher 
librarians to provide evidence of their impact. However, there is international research that 
identifies the impact that a teacher librarian can have on student achievement (Lance, 
2001; Lance & Hofschire, 2012; Todd & Kuhlthau, 2005a, 2005b) and gaining reliable 
evidence on the impact on student learning could be of benefit to teacher librarians. 
However, studies about teacher librarians and student impact do not explain how teacher 
librarians perceive and use evidence based practice. This research reveals how teacher 
librarians perceive and use evidence based practice.   
Library	and	information	professionals	
Despite the increasing application of evidence based practice in the library and information 
professions, practitioners use models that have been adopted and adapted from other 
sectors including medicine and health. The empirical model derived from this research 
demonstrates that evidence based practice is holistic.  
Schools	and	school	administrators	
School administrators have tended to develop their own strategies to evaluate the impact 
of their school libraries and teacher librarians.  Research about how school principals 
perceive the role of teacher librarians indicates that the approaches taken by some school 
administrators may not be telling the whole story about the school library and the work of 
the teacher librarian. The approaches taken by school administrators can be unsystematic 
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and may not focus on the many aspects that encompass the teacher librarian’s role 
(Hartzell, 2002; Henri, Hay & Oberg, 2002; Loertscher, 2009). Developing an empirical 
model that focuses on teacher librarians and evidence based practice will enable a teacher 
librarian to provide to administrators trustworthy evidence of the impact that they have on 
the social, cultural and academic achievement of their students. This information can 
inform administrators’ approaches in the way that they gather evidence about teacher 
librarians’ impact and may lead to changes in school decision‐making regarding resourcing, 
facilities and student support. 
Professional	bodies	
The professional bodies that define the policy guiding the teacher librarianship profession 
will be able to draw on this research to inform future directions for the profession. The 
empirical model that has resulted from this research has the potential to demonstrate the 
professional nature of the work of teacher librarians and that they can work from an 
evidence base.  
Research	contribution	
This thesis makes a research contribution to the early development of a theory for 
evidence based practice for teacher librarians. The empirical model and the critical findings 
provide an evidence based framework for teacher librarians. As such, this framework can 
guide and inform teacher librarians as they build their professional capacity as evidence 
based practitioners. Also, contributions have been made to the research approach and 
method.  These contributions will be of benefit to researchers, particularly in the LIS and 
associated fields.  
Researchers	and	the	LIS	research	field	
 Little research has explored evidence based practice in the library and information sector 
or developed a theoretical perspective of evidence based practice in this field. More 
specifically no previous research has explored teacher librarians and evidence based 
practice. To operate from models with limited or no research foundation, would appear to 
go against the principles of evidence based practice (Hunsucker, 2007; Partridge et al., 
2007). Therefore, this research has developed a context specific empirical model for 
teacher librarians and the broader library and information sector. From the empirical 
model, a theoretically enriched practice framework can be developed to guide teacher 
librarians’ strategies and approaches to implementation of evidence based practice. 
Practitioners can use the model with confidence, as it has a basis in research.  This study 
has developed an empirically based model for evidence based practice and adds to the 
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body of knowledge about evidence based practice with the potential to support the 
broader library and information professions. 
 This research also makes a methodological contribution by enhancing expanded critical 
incident approach (ECIA) (Hughes 2012; 2009), which itself built upon critical incident 
technique (Flanagan, 1954). Enhancements include the addition of credibility checks 
(Butterfield et al., 2009), the adoption of Henri, Hay and Oberg’s rubric (2002) which 
provided much information about the influences and the effects of the environments in 
which teacher librarians worked. The findings have been presented as an empirical model 
with supporting textural illustrations of practice and critical findings. Future researchers 
utilising qualitative research approaches will be able to benefit from and build upon 
approaches that have been applied in this research. 
Overview	of	the	findings	
The study’s findings are presented in three main ways: as an empirical model (Figure 5.1), 
illustrations of practice Chapter 6), and a set of critical findings (Table 6.10). Together they 
reveal teacher librarians’ experience of evidence based practice.  
The study’s overarching critical finding is that: 
Evidence based practice for teacher librarians is a holistic experience. 
Critical actions and critical characteristics are key aspects of teacher librarians’ experience 
of evidence based practice.  The two critical actions are engaging and encountering, 
whereby teacher librarians purposefully engage with evidence or accidentally encounter 
evidence. The two critical characteristics that describe the nature of the teacher librarians’ 
experience of evidence based practice are intuitive and reflective. Vignettes and examples 
from the interviews of teacher librarians in this research highlight each of these critical 
actions and critical characteristics and demonstrate that they do not operate in isolation; 
rather, they are intermingled and entwined. These aspects are presented through 
representative models that portray each teacher librarian’s experience, demonstrating that 
evidence based practice can be simple or complex and that evidence based practice for 
teacher librarians is not a linear, step‐by‐step process. Intuition and reflection are 
characteristics that enable the teacher librarian to make connections from evidence to 
improved practice.  
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As the empirical model of evidence based practice for teacher librarians (Figure 5.1) shows, 
the central critical actions of engaging and encountering are encompassed by the 
influencing aspects of “Diversity” and “Environment.” “Diversity” describes the conditions 
for a fluid movement between the critical actions of “engaging” and “encountering.” It 
describes the roles, reasons for gathering and using evidence and the approaches taken to 
gain that evidence.  “Environment” describes the context or workplace in which teacher 
librarians work.  “Environment” and “Diversity” are related to the practice and things that 
impacted upon the ways in which the participant teacher librarians gathered and used 
evidence.  
Limitations	
Research is not without limitations. It could be argued that confining this research to the 
perspectives of Australian teacher librarians could be a limiting factor. However, it is more 
common in Australia that professional teacher librarians have dual qualifications in 
education and librarianship. While the title and educational models for teacher librarians 
may differ in other countries, there is potential that these findings can be utilised outside 
Australia and go beyond the profession of teacher librarianship to further develop evidence 
based practice in education and the library and information sciences.  
Key	concepts	
To assist in defining the scope of this research, the following key concepts were applied:  
Teacher librarian – holds dual qualifications as a teacher and a librarian. The qualifications 
are generally gained from institutions accredited by the Australian Library and Information 
Association (ALIA). Those holding such qualifications are termed professional teacher 
librarians.  
Evidence based practice – the conscientious, explicit and judicious use of artefacts, 
anecdotes, recording of events of a quantitative or qualitative nature that allow the 
teacher librarian to tell the story of their contributions to student social, cultural and 
academic achievement and guide their practice. (This definition is one I constructed as I 
proceeded to analyse the data. A fuller description of evidence based practice for teacher 
librarians is an outcome of this research). 
Professional Associations – there are two closely aligned professional bodies representing 
teacher librarians in Australia. These are ALIA and the Australian School Library Association 
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(ASLA). The role statements that define teacher librarians are developed and ratified by 
each professional association.  
School libraries – These are the libraries that are part of the school organisation. They are 
funded and staffed by the Government and/or independent education authority to which 
the school belongs. Some school libraries in South Australia and Tasmania use a slightly 
different model of joint‐use libraries.  
School administration – refers to those who make school‐based decisions. In the 
government sector schools this mostly refers to school principals. Private sector schools 
generally have a broader administration base and this may include a governing board.  
Context or Environment – refers to the nature of the school with regard to its location, 
structure, traditions, pedagogical approach, staffing and organisation. 
Student social, cultural and academic achievement – refers to a holistic approach to 
learning. The teacher librarian, like every teacher, can play a part in the development of the 
learner within the school culture and environment. This extends beyond purely academic 
outcomes. 
Critical incident – a firsthand account of something that a teacher librarian has 
experienced. It is termed critical in the context of this research when the incident is 
memorable for the teacher librarian.  An incident is when a teacher librarian encounters or 
engages3 with evidence that informs their practice. The incident involves the teacher 
librarian’s active participation in some way. (This definition is one I constructed as I 
proceeded to analyse the data).  
Evidence ‐ something that a teacher librarian experiences, observes, gathers as formal data, 
gains through informal feedback or reflects upon to come to their own understandings of 
their practice. (Definition derived through this study). 
Tangled ball of wool ‐ I have described this research as being like a tangled ball of wool 
(Ezzy, 2002), where the interviews and analysed data are teased out and aspects of 
evidence based practice are identified to become the different threads that constitute 
evidence based practice for teacher librarians.  The tangled ball of wool conjured an image 
for me, and as the research began to take shape, so did the ball of wool: I could see threads 
                                                            
3 Refer to Chapter 5 – The experience of teacher librarians as evidence based practitioners: An 
empirical model for further elaboration. 
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or ideas introduced in the Preface and Introduction chapters weaving their way into the 
Literature Review and finally emerging in the Discussion and Conclusion.  
Outline	of	the	rest	of	the	thesis	
Chapter 2 – reviews the literature surrounding the beginnings of evidence based practice in 
medicine, health, and education and its adoptions and adaptations to library and 
information services predominantly in the health sector libraries. It relates these aspects to 
teacher librarianship and  attempts to provide the background on the research questions – 
How do teacher librarians perceive and use evidence based practice? and What do teacher 
librarians regard as evidence?  
Chapter 3 – outlines the methodological approach for this research, which draws upon and 
extends expanded critical incident approaches (ECIA), and explains the revisions that were 
made to the research approach as a result of the initial pilot study.  
Chapter 4 – introduces the teacher librarians who participated in this study. Assigning a 
chapter for such introductions brings their stories to life and acknowledges their 
contributions to this research. These are real people who describe their experiences as 
evidence based practitioners through the context or environment in which they are 
situated.   
Chapter 5 – reveals the findings of this research as an empirical model and identifies some 
critical findings. The model represents the whole experience of evidence based practice for 
teacher librarians. Vignettes and examples are used to highlight the critical actions and 
critical characteristics of evidence based practice.  
Chapter 6 – provides practice‐based examples of the empirical model and identifies what is 
evidence for teacher librarians. This chapter builds on the empirical model to present 
illustrations of practice by revealing the environments in which the teacher librarians are 
placed and the diverse nature of their roles, reasons for gathering and using evidence, and 
the strategies or approaches they use. Further critical findings are presented in this 
chapter. Using narrative and representative models, a picture gradually emerges of how 
teacher librarians experience evidence based practice and what evidence is for teacher 
librarians.  The chapter concludes by presenting the full set of critical findings. 
Chapter 7 – discusses the implications of the findings in the light of previous research and 
the literature. The discussion indicates a need for raised awareness and building 
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professional capacity to allow a maturing of evidence based practice for teacher librarians 
and makes recommendations for teacher librarians, the professional associations aligned 
with teacher librarians, education and academic sectors. 
Chapter 8 – concludes with a review of the thesis.  
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Chapter	2	
Literature	Review	
Introduction	
In order to understand what constitutes evidence based practice in teacher librarianship, it 
is necessary to first understand the origins and development of evidence based practice. 
This review explores the current knowledge of evidence based practice and how it has been 
applied to teacher librarians. It shows that there is little research that focuses on teacher 
librarians as evidence based practitioners, and it identifies significant research gaps that 
this study’s research questions seek to address. They are: 
How do teacher librarians perceive and use evidence based practice?   
and 
 What do teacher librarians regard as evidence?   
As this literature review reveals, to date no evidence based framework or model has been 
developed that describes and explains what constitutes evidence based practice for 
teacher librarians in particular and the broader library and information services sector in 
general. In exposing the gaps in current knowledge about evidence based practice and 
teacher librarians, this review reveals the need for an empirically derived model that 
supports teacher librarians as evidence based practitioners. In doing so, this review will 
address the following questions: 
 What are the origins, definitions and common understandings of evidence 
based practice? 
 How is evidence based practice understood and practiced in the sectors of 
‐ medicine 
‐ healthcare 
‐ library and information services 
‐ education and 
‐ the school library context?  
 What research exists about evidence based practice that supports how it is 
implemented and understood by practitioners? 
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 What constitutes evidence for teacher librarians? 
 How can evidence be interpreted through reflection? 
 
To provide a broad context for this thesis, I begin by providing a brief overview of the 
origins and definitions of evidence based practice in the sectors in which it emerged, i.e. 
medicine and healthcare. I shall then focus on evidence based practice in library and 
information services and education, as these are the two fields in which teacher 
librarianship is based.  
Evidence	based	practice	–	origins	and	definitions	
The term “evidence based practice” itself is confusing, as it has multiple meanings. These 
meanings have multiplied as the practice has been adapted and adopted into various 
professions, becoming known by various terms, including evidence based practice, 
evidence based nursing, evidence based decision making, evidence based health care, 
evidence based library and information practice and evidence based policy making. For the 
purposes of this review, evidence based practice will be used as a consistent descriptor for 
all of the professions in which it has been adopted and applied.  
Evidence based practice has quickly become a buzzword (Rycroft‐Malone et al., 2004; 
Shlonsky & Gibbs, 2004) and there is little relevant research that takes a practitioner 
perspective, as scientific studies dominate the research (Oshana, 2006). With evidence 
based practice proliferating in many disciplines its definition has become more elusive, 
being very specific in some sectors, and more broadly defined, if at all, in others. The 
practice itself may be guided by prescriptive manuals or left entirely to individual 
practitioners to work out ways to use evidence to guide practice.  
Evidence based practice came to prominence in the 1980s, when the term “evidence based 
medicine” (EBM) emerged, originally to describe the clinical learning strategy developed at 
McMaster University in Canada. It marked a shift from basing clinical decisions on 
observations to more reliance on scientific evidence (Clark, 2008; Mayer, 2007; Rycroft‐
Malone, 2005).  EBM soon became synonymous with “the explicit application of the results 
of research published in the medical literature” as a means to improve patient care (Mayer, 
2007, p. 2).  
The most widely cited definition relates to evidence based medicine: 
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Evidence based medicine is the conscientious, explicit, and judicious use of 
current best evidence in making decisions about the care of individual 
patients. The practice of evidence based medicine means integrating individual 
clinical expertise with the best available external clinical evidence from 
systematic research (Sackett et al., 1996, p.71).  
The definition of Sackett et al. (1996) acknowledges that evidence based medicine should 
not entirely rely on randomised controlled trials, yet in practice, evidence based medicine 
places evidence in a hierarchy, with scientific, randomised controlled trials held in the 
highest regard. As the practice of evidence based medicine has gained acceptance, a 
common assumption has been that evidence based practice has a basis in research 
evidence, particularly that in the quantitative tradition (Rycroft‐Malone et al., 2004). 
Evidence based medicine’s “external clinical evidence from systematic research” (Clark, 
2008, p. 2) relies on evidence developed from randomised controlled trials. However, Little 
(2003) questions the privileged placement of numerical and scientific evidence to the 
exclusion of subjective and qualitative evidence.   
Traditionally, evidence based medicine has focused on decision making, with an intention 
to use research to empower staff for best patient advantage (Mccormack, 2006). When 
applied to nursing and healthcare, however, there is a change in focus, where evidence is 
“contextually located and embedded in multiple cultures” (Mccormack, 2006, p. 90). 
Hence, within the nursing and healthcare sectors there is an emphasis on implementation 
and practice, taking into consideration the context and environment where practical 
understandings can inform and guide practical judgement (Mccormack, 2006).  
Even though the nursing and healthcare sectors take different perspectives to evidence 
based practice to that of the medical sector, definitions within the nursing and healthcare 
sectors are widely varying and inconsistent, especially in regard to sources of evidence 
(Mowinski Jennings & Loan, 2001). These definitions cover the spectrum, from explicit 
statements preferring randomised controlled trials to those that recognise a broad range of 
evidence sources, such as this from Stetler, et al: 
 Evidence‐based nursing deemphasizes ritual, isolated and unsystematic 
clinical experiences, ungrounded opinions and tradition as a basis for nursing 
practices . . . and stresses instead the use of research findings and, as 
appropriate, quality improvement data, other operational and evaluation data, 
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the consensus of recognized experts and affirmed experience to substantiate 
practice (Stetler, et al., 1998, p. 48). 
  
Within the nursing and healthcare sectors there is a preference to relate more 
closely with the Sackett, et al. (1996) definition, which acknowledges sources of 
evidence other than just clinical trials. In nursing and healthcare, the difference is 
more evident in the implementation of evidence based practice where the nursing 
and the healthcare sectors acknowledge the broader scope of possible evidence 
sources that Sackett, et al.  (1996) describe.  
 
Health libraries first introduced evidence based practice to the library and information 
science field. Definitions of evidence based practice in the health library context have been 
provided by Booth and Brice (2004); Crumley and Koufogiannakis (2002) and Eldredge 
(2000). There are many similarities between these definitions and those that originate from 
evidence based medicine.  For example, this definition from Crumley and Koufogiannakis 
(2002, p. 62) defines evidence based practice in librarianship as: 
A means to improve the profession of librarianship by asking questions as well 
as finding, critically appraising and incorporating research from library science 
(and other disciplines) into daily practice. It also involves encouraging 
librarians to conduct high quality qualitative and quantitative research. 
There is recognition in this definition that evidence can come from qualitative and 
quantitative sources, as shown by the models and conceptual frameworks for 
implementing evidence based practice for library and information services that have been 
developed by Booth (2009); Booth & Brice (2004); Eldredge (2000); Watson‐Boone (2000). 
The definitions of evidence based practice in librarianship may appear to be clear cut, but 
at this time “no definition of EBLIP has been proved, nor is there any discussion on how this 
term relates to or differs from its predecessors” (Thorpe, Partridge & Edwards, 2008, p. 3).  
While the health sector libraries have tended to use evidence based practice for decision 
making and problem solving, Markless and Streatfield (2006) see more potential in 
expanding the focus to the idea of evidence based policy and practice, which is “about 
systematic collection and interpretation of valid and applicable evidence” (p. 8) to help in 
the “formation, implementation and evaluation of policy” (p. 9). A growing demand for 
evidence of the impact of library services has led evidence based practice to encompass 
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gaining evidence to support development, accountability, professional job satisfaction, 
status or profile to gain recognition, securing additional resources and survival (p.20).  
Within education there is recognition that professional practice could be improved when 
practitioners have better access to relevant research (Davies, 1999; Hammersley, 2001, 
2005, 2008; Williams & Coles, 2004, 2007). The definition of evidence based practice within 
education is less clear. Here, according to Davies (1999) it operates at two levels. The first, 
similar to the nursing and healthcare and library and information sectors, is to utilise 
existing evidence from worldwide research and literature on education and related 
subjects. The second is to establish sound evidence where existing evidence is lacking; that 
is to take a problem‐solving, self‐directed approach (Davies, 1999). The objective of 
evidence based practice at this level ensures that future research on education is 
scientifically valid, of high quality with practical relevance. This is sometimes lacking when 
the focus is on processes and outcomes (Davies, 1999). 
There are signals within education of a growing acceptance for a multi‐faceted approach to 
evidence based practice, “which not only examines the issues related to the research 
process and organisational culture but also seeks to understand the teacher as a 
professional learner and information user” (Williams & Coles, 2004, p. 813). A third level, 
not recognised by Davies (1999), for evidence based practice in education is for transparent 
accountability (Dickinson, 2005; Hammersley, 2001) where performance indicators 
measure that requirements are being met.  
These three levels would seem to be competing forces, but this is an indication that 
evidence based practice is taking a different direction from that as understood in medicine 
and healthcare. Such a movement to use evidence for accountability and performance 
takes the concept of evidence based practice a long way from the Sackett et al. (1996), 
Stetler et al. (1998) and Crumley and Koufogiannakis (2002) basic premises that evidence 
(from a variety of sources) informs practice.  Evidence based practice is not clearly 
described nor defined within the education sector. However, these factors have influenced 
the way in which evidence based practice is perceived in teacher librarianship, which is 
situated in education.  
For teacher librarians, evidence based practice is “not about justifying our existence but 
[rather focuses] on investigating how we can improve student learning” (Dickinson, 2005, 
p. 16). According to Todd (2002), teacher librarians need to make their day‐to‐day practice 
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evidence based because evidence of local success is what principals, teachers and parents 
want to hear. Supporting this, Oberg (2001) suggests that many educators are suspicious of 
research and researchers, and argues that research that is conducted closer to home—that 
is, within the local context—is more likely to be considered trustworthy. Defining evidence 
based practice within teacher librarianship is related more to the purposes for which 
evidence is used; its purpose revolves around the key question: “What differences do our 
school library and its learning initiatives make to student learning?” (Todd, 2002, p. 2). 
Within teacher librarianship, Todd (2002, p. 2) suggests that: 
evidence based practice focuses on the conscientious, explicit and judicious 
use of current best evidence in making decisions about the performance of the 
day by day role. It is about using research evidence, coupled with professional 
expertise and reasoning, to implement learning interventions that are 
effective.  
A more recent consideration from Todd (2009, p. 88) considers that evidence based 
practice in school librarianship is about: 
professional practice being informed and guided by best available evidence 
that works, coupled with a focus on evidence of outcomes and impacts of 
services in relation to the goals of the educational environment in which it is 
situated.  
These definitions have some relationship to the previous definitions in this review, where 
the basic premise is that evidence informs practice. As the primary function of schools is 
student learning, it is logical that Todd’s definitions link the purpose of evidence based 
practice for teacher librarians to student learning. Providing tangible links between teacher 
librarian intervention and student learning could be a strong basis to support school library 
facilities, staffing of professionals and support personnel and budgets for resources and 
support services. However, teacher librarians have multi‐faceted roles, and definitions of 
evidence based practice for teacher librarians should consider the professional 
contributions that teacher librarians make to the social and cultural aspects of school life as 
teachers and information specialists. Todd’s (2009) definition, for example, seeks to include 
these aspects. Evidence that encompasses these broader aspects of a teacher librarian’s 
role could demonstrate the contributions that teacher librarians make to these aspects of 
the school— whereas, at the present time, evidence based practice in teacher librarianship 
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appears to have three aspects: research evidence, locally derived evidence (both 
moderated by professional expertise) and accountability. 
Todd’s (2009) discussion paper posits that there are six common beliefs about evidence 
based practice in school librarianship. The first is that school libraries are essential for 
addressing curriculum standards. Second is that teacher librarianship is an applied science 
and profession, which derives its practice from a diverse body of theoretical and empirical 
knowledge. Thus, teacher librarians are well placed to lead and transform educational 
practice. Third, school libraries play a transformative role in the intellectual, social and 
cultural development of children. Fourth is the belief that teacher librarians enable the 
transformation of information to knowledge through their teaching programs. Fifth is the 
belief that the value of a school library can be measured. At the heart of evidence based 
practice in school librarianship are the documented transformations of learning outcomes, 
and personal and social growth of the students. Sixth is the belief in sustainable 
development through accountability. These beliefs, according to Todd (2009, p. 91) move 
evidence based practice for teacher librarians from 
a rhetorical warrant to an evidential warrant for professional practice; from a 
persuasive/advocacy framework to a declarative/demonstrable framework; 
and from a process framework to an outcomes framework; from a “tell me” 
framework to a “show me” framework. 
This thinking from Todd opens the conversation for a new direction for evidence based 
practice in teacher librarianship. Likewise, there are implications for education. The six core 
beliefs identify a purpose for evidence based practice in teacher librarianship that goes 
beyond accessing, appraising and utilising research to solve problems and inform practice. 
Todd’s discussion (2009) gives teacher librarians much to consider. Implementation would 
require training and skill development in data collection and interpretation, and strategies 
to make links to practice. However, with facilitation, guidance and subsequent research, 
there is much potential to be explored.   
Summary	of	origins	and	definitions	of	evidence	based	practice	
Establishing a clear cut, easily explained definition for each of the sectors represented here 
has not been possible. There is a basic premise that evidence informs practice, but beyond 
that there appear to be competing and at times conflicting ideas about what evidence 
based practice is and how it should be used. Evidence based practice has been adapted, 
adopted and is evolving. In the education sector in particular, no definition is apparent, yet 
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evidence based practice could be seen to have many purposes. It could be that when 
evidence based practice is not an established practice within a sector, it is less easy to 
define. In contrast, when a definition has been clearly articulated, such as in the original 
medical definition, and subsequently those from the health sector libraries, then processes, 
procedures and models (to use the term loosely) to implement and guide evidence based 
practice have tended to proliferate. Where evidence based practice has not been clearly 
defined, such as in education, the broader library sector and teacher librarianship, its 
purpose is more broadly determined and applied. In not providing a definition, these 
sectors are in a position to explore, expand and evolve evidence based practice to suit their 
needs.  For teacher librarians, whose roles range across librarianship and education, a 
definition and clear purpose for evidence based practice has not been established.  
Common to all examples of evidence based practice presented here is an 
acknowledgement that the practice originated from medicine. There is recognition that 
evidence based practice can inform practice, and as each sector has adopted the practice, it 
has redefined it in some way. The health sector libraries as the early adopters of evidence 
based practice in the library and information sector closely align with the medical models. 
Differences and conflicts in understanding evidence based practice arise in the source of 
evidence to be used for the evidence base; that is, clinically derived evidence as opposed to 
that which is sourced from human and social observations and experiences.  
It is when evidence based practice moves into the education sector with the practitioner 
becoming the researcher that a further dimension is applied to evidence based practice. 
For teacher librarians there is a greater emphasis on accountability to use evidence based 
practice to demonstrate impact on student learning, where the practice is embedded in 
professional practice. This requires further investigation with a view to finding out what 
constitutes evidence based practice in teacher librarianship.  
Evidence	based	practice	–	processes	and	frameworks		
Having discussed general definitions of evidence based practice, I now focus on the ways in 
which evidence based practice is applied in various sectors. Of particular relevance to this 
research are the processes and frameworks used in healthcare, library and information 
services and education. 
 The health libraries have championed evidence based practice (Booth, 2009), and it is this 
sector that has provided much of the commentary and impact on the thinking of what 
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constitutes evidence based practice and how it should be implemented. In the healthcare 
sector and healthcare libraries in particular, much of the literature around evidence based 
practice is about implementation. There is a tendency in the health sector libraries to 
follow the procedural step‐by‐step processes of the medical and health sectors, thus 
keeping the medical perspective. Education takes a more practice orientated approach 
where the practitioner is involved as a researcher. Here, evidence based practice seems to 
have different aims: to confirm and improve practice, and to measure impact. A 
development from the United Kingdom that has influenced public libraries and school 
libraries is the introduction of structured performance measures, listed as desirable 
achievements and checklisted with degrees of success as evaluation strategies. All of these 
approaches have influenced teacher librarians as they come to understand ways in which 
they can be evidence based practitioners. The following sections outline how evidence 
based practice processes are applied in particular professional contexts. These contexts are 
healthcare, as the approach from this sector has influenced evidence based practice in 
library and information services, especially the healthcare libraries; education, with 
particular reference to action research and performance measures in education; and 
teacher librarianship, where the emphasis on evidence gathering relates to student 
performance.  
Application	of	evidence	based	practice	in	the	healthcare	sector	
In recent times, a variety of processes and frameworks for evidence based practice have 
been developed. It is important to note that these have generally been developed without 
an empirical basis. For example, evidence based practice within nursing and healthcare 
offers a proliferation of process models which guide implementation. Here, according to 
Stetler et al. (1998) evidence based practice can be described as a systematic process.  
Shlonsky and Gibbs (2004, p. 137) consider that evidence based practice blends “current 
best evidence, client preferences (whenever possible), and clinical expertise, resulting in 
services that are both individualized and empirically sound.” This is a “bottom up” process 
that begins with the client, thus catering for individual needs. One such process model from 
Shlonsky and Gibbs (2004) proposes for practical implementation a five‐step approach 
termed COPES (client oriented, practical evidence). This model bears a strong resemblance 
to that of Sackett et al., (1997). In summary, the five steps involve defining the question, 
tracking down the best evidence to answer the question, critically appraising the evidence 
for validity and applicability, integrating the evidence with clinical expertise and the 
patient’s needs and evaluating the effectiveness and efficiency of the steps.  This model is 
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supported by the 5A model (Mayer, 2007) to frame relevant questions. The approach must 
be followed correctly and is explicitly taught to healthcare students. The emphasis is on 
searching for and critically appraising the most relevant evidence. This is supported by 
criteria and rating forms to assess the quality of sources.  
These models support a systematic and explicit approach to gathering and appraising 
evidence, which can assure the beginning practitioner that the “best” evidence has been 
used to inform decisions about patient care. Although the wishes of and feedback from the 
patient are considered in this approach, it is difficult to understand how these evidence 
sources would be appraised and weighted against clinical evidence in the final outcome for 
patient care.  This approach is not flexible and does little to advance our understandings 
about evidence based practice and the broader application of different types of evidence.  
Application	of	evidence	based	practice	in	library	and	information	
services		
In the library and information sector, operational steps outline evidence based practice as a 
process that mimics the scientific models originating in medicine and adopted to some 
extent in nursing and healthcare. Eldredge’s (2006) seven step conceptual framework and 
Booth’s (2007) popular five stage 5A process model are two examples.  Here, evidence 
based practice is presented as a process that has five stages. These are Ask, Acquire, 
Appraise, Apply and Assess, and in a further development from Booth (2008) the evidence 
based practice process becomes eleven steps. Each is presented as a hierarchy of events 
and follows a set procedure. However, all are examples of taking models in use in the 
medical and healthcare sectors and placing them within library and information services. 
To support these conceptual frameworks or models, toolkits have been developed which 
further systematise and operationalise the steps of evidence based practice. These are 
identified by various mnemonics including SPICE (Cotter et al., 2006); EBLIP toolkit 
(University of Newcastle, 2006); CASP (National Health Service, 2012) and CLIP, which 
evolved to become ECLIPSE (Wildridge & Bell, 2002). There are many similarities between 
these models.  Lyons (2009, p. 64) summarises the various models as: 
1.  Define the problem 
2.   Specify a desired state of affairs
3.  Identify and evaluate solutions for reaching the desired state of affairs  
4.  Assess the feasibility and suitability in terms of costs, benefits, and constraints of each 
alternative solution  
5.  Select the most desirable solution and confirm that its specification is complete and 
understood  
6.   Prepare a plan to implement the solutions and then implement it  
 	 Page	
30		
7.   Collect valid data to monitor results, comparing both the implementation and the 
results to the specification in step 2 and step 5  
8.  If needed adjust the implementation plan and repeat steps 6 to 8
 
Evidence based practice as it has been presented in these process models could be in a 
state of constant refinement, but when they are compared, there is little difference 
between them, as the summary of Lyons (2009) demonstrates. It is difficult to understand 
why so many models have proliferated within both nursing and the library and information 
sector, especially as each new model is an adaptation of the model first proposed by 
Sackett et al. (1997). These are inflexible, operationalised models and they do little to 
further our understandings of evidence based practice.  
In later developments, Booth (2009) recognised that it is a flawed premise to follow 
processes that parallel those in the healthcare sector, as the “library sector has neither the 
evidence base nor the infrastructure to sustain a guidelines production line” (p. 2), and 
instead presented an 11‐step framework to guide evidence based library services. 
However, it seems that the earlier procedural models have been replaced with 
“frameworks” or, more correctly, guidelines such as the ALIA Guidelines for Australian 
Health Libraries (2008). This may just be a change in terminology; there are no indications 
that there has been a change in practice or implementation. These can only be taken to be 
suggestions for practice, as there has been no research to investigate whether these 
frameworks or guidelines actually work.  
Evidence based practice within library and information services has been dominated by the 
thinking of the health libraries, which have adopted much from evidence based medicine, 
rather than establishing a practice which is unique to library and information professionals. 
The “evangelical” style of the evidence based practice movement (Traynor, 2002) does not 
allow for alternative viewpoints (Partridge, Edwards & Thorpe, 2010).  
It would appear that within the library and information sector the implementation of 
evidence based practice draws on processes and guidelines that are based in common 
sense, but lack neither conceptual foundation nor empirically based model. Models are 
conceptual representations as defined by the dictionary definition: “Model: a thing used as 
an example to follow or imitate” (Model, 2012). 
From a theoretical perspective, according to Bates (2005) models “are of great value in the 
development of a theory” and are “most useful at the description and prediction stages of 
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understanding a phenomenon” and “consequently most of “ theory” in LIS is really still at 
the modelling stage” (p. 3).   
Putting evidence based practice into practical application thus far has often involved the 
use of models. Models are conceptual, graphical representations that may be useful to 
guide practitioners through evidence based practice processes. However, there is no 
foundation in research to substantiate their effectiveness. This requires further 
investigation with library and information practitioners and, more specifically, teacher 
librarians as the focus of the study.  
Application	of	evidence	based	practice	in	education	
Evidence based practice in education is divided along philosophical lines regarding the 
nature of research and the reliability of evidence. The positivist movement considers that 
policy making and practice should be based on research evidence, such as randomised 
controlled trials that meet methodological rigour and systematic reviews (Chalmers, 2003; 
Hargreaves, 1997; Oakley, 2001, 2002). In contrast, the Interpretivists take a practice based 
perspective (Elliott, 2001; Hammersley, 2001, 2005, 2008; Oliver & Conole, 2003). Davies 
(1999) takes a more conciliatory view and considers that educators should first utilise 
existing evidence and then should establish sound evidence where existing evidence is 
lacking or questionable. Davies (1999) and Hammersley (2005) consider that there is a need 
for both types of evidence based practice in education.  
The “teacher as researcher” movement in the United Kingdom supports gaining evidence 
that is locally derived and practitioner led, and where teachers are involved as researchers 
in curriculum initiatives (McNamara & Rogers, 2002). This takes an interpretivist approach 
using action research to assist schools to address individual needs. Taking this approach is a 
deliberate move away from traditional concepts about research and academic structures. 
According to Smith (2007), the term “action research” is generally credited to Kurt Lewin 
(1948), and involves a spiral of steps beginning with the identification of a problem, 
undertaking fact finding to discover what already is known about the problem, planning 
and then taking the first action step, evaluating and amending the plan and then taking the 
second step, and so on, until a solution emerges. This presents action research as a step‐by‐
step operation, but in further developments of action research, especially as it has come to 
be understood in education, it is also seen as community based and participatory. More 
recently and in an Australian context, the New South Wales Department of Education and 
Training (2010) describes action research as a non‐academic investigative approach and 
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“those involved in action research participate in ongoing testing and monitoring of 
improvements in practice” (p. 1). Here action research follows a cyclical path of Plan, Act, 
Observe and Reflect. Action research from this perspective is collaborative, reflective and 
cyclical.  Practitioner research within a local environment, such as a school, can encourage 
teachers to reflect and share with colleagues research generated in their own school 
settings (McNamara & Rogers, 2002).   
Action research is a practical, hands‐on approach to evidence gathering and is well suited 
to the school environment. Training teachers to be evidence based in their decision making 
and practice is beneficial, and incorporating action research as an approach is a practical 
application for gathering evidence to improve practice. Constructivist pedagogy as it is 
practiced in education today takes a problem‐solving, learner‐centred approach and action 
research fits within this philosophy. The purpose of action research is to assist practitioners 
to understand their own situation and work to resolve the problems that confront them. 
The premise of action research is to improve practice. For the “teacher‐as‐researcher” 
approach to be successful, practitioners need to be able to identify areas for investigation 
and be able to structure the research to a stage where conclusions can be drawn. In a 
practical sense, it provides opportunities for classroom practitioners to critically appraise, 
discuss and reflect on their practice. However, evidence that is drawn solely from the local 
environment and uses limited evidence‐gathering approaches could isolate and restrict 
practice in some schools.  
Linking the “practitioner‐as‐researcher” or “action research” approach to evidence based 
practice could lead practitioners to perceive that action research is evidence based 
practice. The purpose of action research is to solve problems and improve practice. It is one 
strategy or approach that could be used to gather evidence that can inform practice. Action 
research on its own is not evidence based practice.  
In the education context, a broader interpretation of evidence based practice has been 
considered. This is in contrast to the perspective of evidence based practice that emanates 
from nursing, healthcare and health libraries. Action research as it has been applied in 
education offers a way to gather data from the local context, extending the evidence 
gathering approaches considered so far in this review. However, it does not enlighten our 
understandings of what is evidence based practice. Perhaps a more holistic view of 
evidence based practice should be considered from all sectors. The next section explores 
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another aspect of evidence based practice in education where evidence is used as a 
measure of performance.  
Implementing	evidence	based	practice	‐	performance	measures	
Using structured indicators listed as desirable achievements and checklisted with degrees 
of success as evaluation strategies is another approach to gathering evidence to measure 
impact in education. This approach has been associated with evidence based practice, yet it 
measures performance and accountability.  It has been criticised for maintaining current 
practice rather than challenging it (Hammersley, 2001) with a consequent 
deprofessionalisation of teachers (Hammersley, 2008).  The Mid‐continent Research for 
Education and Learning (McREL, 2004) emphasises that using data such as structured 
indicators to guide decision making regarding policies, programs and individual students is 
a “hallmark of schools that want to stay on the path of continuous improvement” (p.1) and 
considers that a variety of purposeful data collection strategies could be used to answer 
questions that are tied to identified needs and goals. However, these approaches do not 
consider professional judgment and instead are deliberately quantitative. The approach 
considers that there is no place in schools for educators who sustain improvement through 
“gut feelings, instincts and anecdotes” as these are “poor substitutes for empirical data 
when important decisions are to be made” (McREL, 2004, p. 1).   
The McREL (2004) approach takes a very narrow view of evidence and considers that 
quantitative data and structured indicators are the only reliable data sources to inform 
decision making. These measures in a structured format would seem to support 
accountability and measurement of performance. It is difficult to understand how policy 
and future direction for education directives can be made without drawing upon 
professional judgement, professional experience and examples of good practice. This 
approach is an example of education working in a closed environment and does little to 
develop good teaching practice and even less to further our understanding about evidence 
based practice.  
Yet school libraries are under the governance of education departments, so it is not 
surprising that similar approaches have been adopted to measure the performance of 
school libraries. The strategy of the New York State Education Department (NYSED, 2009) 
to evaluate school library performance utilises a rubric style checklist where staff self‐
evaluate their performance against indicators for teaching and learning, building the 
learning environment and empowering learning through leadership. The staff member 
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needs to provide evidence for each of the indicators in the rubric, but these do not include 
an individual’s performance. This approach quantifies evidence and somewhat isolates the 
practitioner from the evidence; thus, the staff member is not gathering evidence for any 
purpose and may not feel any sense of affirmation or gain any evidence that could guide 
future decision making.  
A series of self‐evaluation guidelines and strategies that target primary and secondary 
school libraries were developed by Markless and Streatfield (2004a, 2004 b) for the 
Department of Education and Skills in the United Kingdom. These documents provide a 
framework, implementation and evidence gathering strategies that lead to developing 
future plans for overall library improvement. This framework is inclusive of the whole 
organisation to support the school library service. This framework addresses standards in 
instruction in information literacy and makes links between library programs and teaching 
and learning and the support mechanisms that the library service can provide to the staff 
and students. It does not, however, make direct links to student achievement or 
standardised tests, but the information that this self‐evaluation provides could be used by 
school administration to make those links. It is also possible that the links to student 
achievement are not included here as many staff in school libraries in the United Kingdom 
do not hold dual qualifications in education and librarianship, as is the case in Australian 
school libraries, and the responsibility for student achievement may not part of their role 
description.  
The two self‐evaluation strategies, (Markless & Streatfield, 2004a, 2004b and NYSED, 2009) 
described here can guide and measure continual improvement. The frameworks are 
structured and explained well enough for practitioners to implement. Linking evidence to 
performance indicators or outcomes provides structure, eliminating ad hoc evidence 
gathering and subjective evaluations. Additionally, the evidence that supports the 
performance indicators is locally derived and specific to each library. Common to the 
strategies described here (Markless & Streatfield, 2004a,b and NYSED, 2009) and McREL 
(2004) from the previous section are that the performance indicators provide structure, 
ensure consistency across schools or libraries and aid in future planning, but they could be 
limiting factors for those who excel and are innovative in their practice. These uses of 
evidence could be more about establishing and maintaining authority (Hunsucker, 2007). In 
structuring evidence gathering in this way, i.e. mandating its use and prescribing its 
application, there is a risk that teacher librarians and library and information practitioners 
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will not consider that there are other ways to explore and use evidence, thus limiting the 
future development of the practice itself. These frameworks are organisation‐driven and 
the practitioner has little influence on the type of evidence that is gathered, how it is 
interpreted, or in how the evidence could be used for the future. 
Application	of	evidence	based	practice	in	the	school	library	context	
To date, research about teacher librarianship is limited and research that specifically 
focuses on teacher librarians and evidence based practice is even less common. Much of 
the research in teacher librarianship is concerned with studies that demonstrate the value 
or impact that actively involved teacher librarians in well‐resourced school libraries can 
have on student achievement (Lance, 2001; Todd & Kuhlthau, 2005a, 2005b). Such 
research findings are sources of evidence to support and advocate for the teacher librarian, 
but they do not specifically investigate evidence based practice.  Much research about 
teacher librarians has evidence based practice as a by‐product or recommendation from 
the study; but most of the studies do not have evidence based practice as the focus. In the 
school context, there is little that a teacher librarian can draw upon to guide implementing 
evidence based practice. An early model from Todd (2007, p. 60) is an interpretation from 
the models presented in the library and information sector (Eldredge, 2000) and takes a 
procedural approach. It is presented as: 
1.  Assess evidence
2.  Know evidence
3.  Question evidence
4.  Integrate evidence and wisdom
5.  Apply evidence
6.  Communicate evidence and
7.  Reinvest evidence
 
However, in a later developments Todd (2008) recommends that teacher librarians take a 
holistic approach to evidence based practice and that they be systematic in the collection 
of evidence that demonstrates how they fulfil their role. The holistic approach involves 
three dimensions: 
 Evidence for practice (using empirical research to inform best practice) 
 Evidence in practice (integrating research, professional experience and local 
evidence to bring about optimal learning outcomes) 
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 Evidence of practice (systematic, measured student data or evidence generated by 
practice) 
(Todd, 2008, p.40). 
These guiding principles are unsupported by research as yet, but Todd’s is an approach that 
moves evidence based practice away from a set of steps to be followed. These guiding 
principles are not structured sequentially or hierarchically as in the structure of the medical 
models. The guiding principles are iterative and place evidence into three categories. 
Evidence for practice implies that teacher librarians need to consult formal research to 
inform their practice. Thus, Todd follows evidence based practice models presented earlier, 
where formal research is held in high regard. The problem here is that for teacher librarians 
there is little empirically derived published research that can be drawn upon that 
specifically relates to their profession. Making a distinction between evidence in practice 
and evidence of practice draws this model of evidence based practice closer to the 
practices of teacher librarians, but how the next two strands on the model should be 
utilised or implemented by practitioners is less clear. Lack of clarity in this model could lead 
to misinterpretation and fuels the criticisms of Lyons (2009) about the use of this model as 
a performance measure. Gordon (2010) recognises that Todd’s model challenges the 
models of evidence based practice in libraries as it is not a top‐down authority model that 
depersonalises the interactions of the library and its community. Todd’s (2008) model does 
not address the question of implementation, and this is a criticism of most of the evidence 
based practice models (Hunsucker, 2007). This model as it was first presented needed 
further clarification, unpacking and links to practice. In further developments, Todd (2009) 
has been able to demonstrate how this model can work in conjunction with Guided Inquiry.  
Guided Inquiry (Kuhlthau, Maniotes & Caspari, 2007) as a pedagogical approach is gaining 
wide acceptance among teacher librarians in Australian schools. Inquiry learning immerses 
students in authentic learning experiences, requiring them to inquire, discover, build 
knowledge and understanding and to be creative and innovative (Todd, 2009). The 
Information Search Process (ISP) developed in the research of Kuhlthau (2004) is the 
instructional framework that underlies Guided Inquiry. It is a staged process of learning 
that documents students and their knowledge journey, allowing students to develop 
complex digital literacies, critical thinking and knowledge‐building capabilities (Todd, 2009). 
Associated with Guided Inquiry is an approach to gathering data of student learning 
activities, known by the acronym SLIM (Student Learning through Inquiry Measure) in 
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conjunction with student learning journals, reflection on learning and formative 
assessment which provides feedback to the students and teaching team. 
Todd (2009) elaborates and clarifies his holistic model and links it with Guided Inquiry. The 
model has evolved to become Dimensions of Accountable Evidence: A Holistic Model of 
Evidence Based Practice for School Libraries, and it positions evidence for practice as the 
foundational dimension of school library practice where evidence informs practice. 
Evidence in practice focuses on reflective practitioners integrating research with 
professional experience to optimise continuous improvement and actively contribute to 
school mission and goals. The third dimension, evidence of practice, measures outcomes 
and impacts of practice by focussing on real results of what school librarians do. This 
establishes what has changed for learners as a result of inputs, interventions, activities, and 
processes on the part of teacher librarians. These three dimensions are dynamic and 
iterative and embedded in practice. Hence, evidence gathering in Guided Inquiry is an 
embedded practice and the evidence that is gathered along the way takes an action 
research approach. This approach is well suited to the collaborative nature of teacher 
librarians’ work. 
Taking a holistic approach to evidence based practice, as Todd’s (2009) model 
demonstrates, encompasses research, reflection, professional experience and local data 
that measures impact of student learning. In this way, evidence based practice moves to a 
new dimension. Evidence gathering as it is practiced in the context of Guided Inquiry tends 
to centre on student learning and this could be a limiting factor, but there is potential for 
further development of the evidence gathering approaches that Guided Inquiry 
recommends. Student learning outcomes as a measure of teacher librarians’ input could 
lead to perceptions that evidence based practice is a measure of accountability. As Guided 
Inquiry gains momentum with more teacher librarians and schools taking this approach, 
the potential for further developments will be realised. The development and use of Todd’s 
(2009) model in conjunction with Guided Inquiry is still in early stages, but the potential is 
there to demonstrate from an evidence base how teacher librarians impact on the learning 
direction of the school. To gain some understandings of how evidence is gathered and used 
in teacher librarianship, some evidence gathering strategies that teacher librarians use to 
build an evidence base will now be highlighted. 
Gaining evidence in the local context is an evidence gathering approach that may be suited 
to teacher librarians. Action research as it has been applied in education may be a useful 
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strategy for teacher librarians to gather evidence within the local context. Much like the 
“teacher‐as‐researcher” approach previously discussed, action research places the 
practitioner and the local environment at the centre of the research. Such an approach can 
highlight local successes, explore areas of concern and look for ways to make 
improvements. In this way, evidence is sourced and applied in the local context and has the 
advantages that the work of a teacher librarian can be highlighted and used as an example 
of success and lead others in the school to follow. An example of using an action research 
approach comes from Patricia Carmichael, teacher librarian at Concordia Lutheran College 
(Bonanno, 2012). Patricia pioneered the development of the school’s Independent Learning 
Centre (ILC), and in gathering qualitative and quantitative data from the school community, 
she had evidence of what the school community thought and felt about the project. With 
this evidence she could demonstrate that, on the whole, the students enjoyed themselves 
and gained skills and strategies for the future. Teachers expressed their support in more 
explicit comments and the Head of Concordia College, Mike Kaiser, positively commented 
that he saw the program “as being a key element in his vision of the school” (Bonanno, 
2012, p. 3). Patricia has been able to gain much support for further developments at her 
school by using evidence from the local environment and action research. As an evidence‐
gathering approach, action research suited her situation and needs. However, action 
research as an approach to gain trustworthy evidence could localise and isolate evidence 
when it is not shared outside the school. In this instance, the work of Patricia Carmichael 
was documented and published, but this practice is not widespread among teacher 
librarians. More examples of gaining trustworthy evidence, such as this one from Patricia 
Carmichael, need to be shared among the broader teacher librarian profession. It highlights 
the need for teacher librarians to explore accessible avenues to share and collaborate as a 
profession. 
As the example from Patricia Carmichael (Bonanno, 2012) demonstrates, supporting 
evidence gained from the local environment places a teacher librarian in a stronger 
advocacy position. However, Lyons (2009) cautions that there is a danger when research 
within the local context becomes advocacy. Taking an action research approach draws 
criticism from Lyons (2009) who states that “Advocacy has no place in EBP and EBM,” 
especially when the agenda for evidence based practice is “about the survival of libraries 
themselves, not about any survey of alternative interventions on behalf of students” (p.65). 
In this comment, Lyons (2009) is referring to Todd’s (2008) Manifesto, yet the example 
from Patricia Carmichael (Bonanno, 2012) demonstrates that the evidence gathered from 
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an action research project can prove successful interventions not only on behalf of 
students, but for the whole school community. This brings our attention to the topic of 
evidence based practice and advocacy in teacher librarianship, which I will now briefly 
discuss.  
In teacher librarianship, advocacy has been linked with evidence based practice. To 
advocate is to plead or to argue for a cause (Advocate, 2012) and Todd has long been an 
advocate of the teacher librarian. In his Manifesto (2008), Todd calls for evidence based 
practice to be applied to teacher librarianship. Supporting this, Amoore and Gillespie (2009) 
consider that evidence based practice may be one strategy providing a way forward for 
teacher librarians. For various reasons, school libraries in Australia are struggling for 
survival (Booth, 2010b; Brooks, 2007; Kenney, 2006; Todd, 2007, 2008). The hearings of the 
Inquiry into School Libraries and Teacher Librarians in Australian Schools (House of 
Representatives. Standing Committee on Education and Employment, 2011) are a further 
confirmation of this. There has been much advocacy that supports school libraries and 
teacher librarians, but still, little has changed.  For teacher librarians, advocacy that comes 
from outside of the profession is reassuring and indicates that the role has wider 
recognition, but for advocacy to be trustworthy it needs supporting evidence.  
Advocacy is part of the mindset of teacher librarians. My own teacher librarianship training 
in the 1980’s included a subject about library promotion, and I remember attending a guest 
lecture about advocacy at that time. Bonanno (2012) on the ASLA website provides a 
comprehensive discussion of the topic and recognises that advocacy for teacher librarians 
can be a contentious subject when it is “framed in terms of needing to mount a campaign 
to justify positions in schools” (p.3). Unfortunately in some circumstances, this is the case, 
but Bonanno (2012, p. 3) advises that “Advocacy works best when it is the by‐product of 
quality work and programs run by teacher librarians.” Gaining trustworthy evidence from 
the local context draws our attention to the need for teacher librarians to advocate from 
an evidence base.  
Yet, according to Lyons (2009), evidence based practice should be client centred, and to 
use evidence based practice for advocacy takes away the rigour and impartiality that is 
required to make informed decisions from the evidence presented. Similarly, Lyons (2009) 
is critical of action research where the practitioner is the researcher and he questions 
whether this approach should play a part in evidence based practice; he argues that 
inclusion of the practitioner as researcher removes the impartial systematic reviews that 
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evidence based medicine and evidence based practice insist upon.  In contrast to the view 
of Lyons (2009), Bonanno (2012, p. 2) suggests that evidence supports advocacy: 
The professionalism and credibility of the teacher librarian is exhibited by 
making sure sufficient evidence is gathered to support the school vision, and 
ultimately the vision of the school library.  
Considering Lyons’ (2009) view that the purpose of evidence based practice is to solve 
problems and inform practice, his concern is raised when evidence based practice is called 
upon as a panacea to rescue school libraries (Kenney, 2006; Todd, 2007, 2008). Lyons’ 
(2009) approach is more closely aligned with the scientific and structured view of evidence, 
and therefore disregards the opportunity for advocacy supported by trustworthy evidence 
derived from a local context. This, according to Lyons (2009, p.65), should be “properly 
labelled advocacy research or action research, not evidence based practice.”  
Lyons (2009) does have a point regarding the purpose of evidence based practice and the 
way in which it has been perceived in teacher librarianship. It is not clear whether evidence 
based practice for teacher librarians is about saving school libraries, demonstrating 
efficiencies of library management and practice, the contributions that teacher librarians 
make to student learning or any other purpose. Perhaps within teacher librarianship there 
is a different and evolving perspective of evidence based practice, with different purposes 
and intent. Earlier in this review, Todd (2009) outlined six common beliefs of evidence 
based practice for teacher librarians. However, the purpose of evidence based practice has 
not been defined in teacher librarianship, nor does the profession have a research basis to 
draw upon that helps them to understand how teacher librarians perceive evidence based 
practice. This is an area that needs investigation and clarification. Though the purpose for 
evidence based practice in teacher librarianship has not yet been defined, strategies or 
approaches for gathering evidence have been suggested and implemented.    
As shown here, evidence based practice is sometimes viewed as processes, practitioner 
research and performance measures. While step‐by‐step processes to gain evidence have 
not been developed or advocated within the teacher librarian profession, there seems to 
be a move towards alternative approaches and strategies to gather evidence. This seems to 
mistakenly presuppose that teacher librarians have an understanding of what evidence 
based practice is about, yet it is presented as a panacea for teacher librarians to gain 
recognition for their impact on student learning, garner support from decision makers, to 
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aid decision making and future planning and for advocacy. How teacher librarians perceive 
evidence based practice needs further investigation.  
Summary	of	evidence	based	practice	processes	and	frameworks	
A clear picture of what constitutes evidence based practice has not emerged from the 
literature because process models and conceptual frameworks, action research approaches 
and performance measures are not evidence based practice. They are approaches and 
strategies to gather evidence. The process models are adaptations from the medical sector; 
they are structured procedural steps emanating from the health sector libraries. The action 
research and performance measures approaches have the advantage of placing the focus 
of evidence based practice within the local context. These approaches to a greater or lesser 
extent have been accepted into teacher librarianship, with perhaps action research 
advocated as a means for teacher librarians to gather evidence that can demonstrate their 
impact on student learning. What has not been established, and requires further 
investigation from a research point of view, is what constitutes evidence based practice for 
teacher librarians.  
Research	into	evidence	based	practice		
Glynn (2006) suggests evidence based practice in the library and information sector “still 
has a long way to go before it is practised regularly and systematically” (p. 2). A major 
reason for this is that no research has been undertaken to evaluate it or support its 
effective implementation, whether via process models, action research, performance 
measures or any other approach. Additionally, no research has yet explored what 
constitutes evidence based practice in teacher librarianship, or attempted to understand 
how teacher librarians gather and use evidence. Some studies to date have evidence based 
practice as a by‐product, not as the central focus. Therefore, to suggest implementation 
strategies for the teacher librarian as practitioner seems to be a bit premature. It does 
indicate, however, that research that focuses on what constitutes evidence based practice 
in teacher librarianship is needed. The following section will investigate the research where 
evidence based practice has been the focus of the study.   
Research	investigating	evidence	based	practice	in	the	healthcare	
sector	
A study with a basis in research where evidence based practice has been the object of the 
study comes from nursing (Kitson, Harvey & McCormack, 1998). Although evidence based 
practice models were adopted relatively early in the nursing and health sectors similar to 
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those used in medicine (Lomas, 1993), it was not until the research of Kitson, Harvey and 
McCormack (1998) that a framework with a basis in research specific to the nursing sector 
was developed.  This began an evolution for evidence based practice in nursing and 
healthcare. The research involved testing a conceptual framework using four case studies 
that demonstrated how the framework could work in practice. The main point of the 
Kitson, Harvey and McCormack framework is that evidence based practice can take into 
consideration the elements of facilitation and context (situation or workplace) with a 
purpose to transform or change practice. This demonstrated that placing evidence based 
practice within a context or environment changes the way in which evidence can be 
gathered and used. Observation and experience can then be recognised as ways to gather 
evidence and these additional evidence sources can directly inform practice. The 
recognition that facilitation and context played a role in evidence based practice moved 
evidence based practice from the positivist, quantitative domain to the interpretive, 
qualitative domain. Using this approach, evidence based practice could fill the gap between 
research and practice. Emerging from Kitson, Harvey and McCormack’s (1998) research, 
and taking a broader, more socially oriented view of evidence, Rycroft‐Malone et al. (2004) 
argue that knowledge can be generated from four types of evidence: 
 Research 
 Clinical experience 
 Patients, clients and carers 
 Local context and environment 
 
This model is part of the on‐going refinement resulting from the Kitson, Harvey and 
McCormack (1998) research and provides a structure for nursing and healthcare 
professionals to draw on a diversity of evidence sources to inform their decision making. 
The sources of evidence “do not conform to traditional notions of rigour and robust 
evidence; rather they conform to rigour within critical social science” (Rycroft‐Malone et 
al., 2004, p.88).  This recognises that professional knowledge and experience can be guided 
by first hand evidence where the nursing and health care professionals are in control of the 
evidence and use it to inform their practice.  
Research	investigating	evidence	based	practice	in	teacher	
librarianship	
Research in evidence based practice in the library and information sector falls into two 
groups: research about evidence based practice as a practice, and research that explores 
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the purposes, effects and uses of evidence based practice. The existing research and 
studies that focus on teacher librarians fall into the latter group and draw some links to 
evidence based practice. This research has three main strands, which aim to: 
 Satisfy a need to verify contributions to student achievement (Gordon, 2009a, 2009 
b, 2010; Oberg, 2001, 2002) 
 Gain support of school decision makers (Bryant, 2002; Dorrett & Lawson, 1995; 
Everhart, 2008; Hartzell, 1997, 2002, 2007; Henri, Hay & Oberg, 2002; Lau, 2002; 
Loertscher & Todd, 2003; Oberg, 2006; Taylor & Bryant, 1996) 
 Take a position of advocacy (Lonsdale, 2003) 
Each of these three stands is discussed below.  
Student achievement is the focus of Oberg’s (2002) study on the use of evidence based 
practice in the school library. Evidence can be gained from two basic sources: using the 
research findings of others (secondary sources), or teacher librarians generating their own 
research findings (primary sources), for example using action research. Oberg suggests that 
teacher librarians have reduced opportunities to be involved in original research and 
should instead rely on the findings of others to and make use of their skills in finding 
research evidence that supports the work of the teacher librarian (primary based on 
secondary). Although this view tends to devalue the professional judgment of the teacher 
librarian, Oberg (2001) provides some strategies that link research to practice. Using action 
research, a teacher librarian is able to collect local data, and to build benchmarks and 
points of analysis about the local context. Oberg’s strategies to use data on student 
achievement are of value in a climate of performance standards and national testing and 
using an action research approach could provide insights into how the activities of the 
teacher librarian are supporting student learning.  
Gordon’s (2009a, 2009b) research proposes action research as a viable approach to gather 
evidence of the impact of the teacher librarian on student learning. However, this research 
has a focus on information literacy and the pedagogy of Guided Inquiry. Although it 
provides evidence of student achievement, it is not specifically about evidence based 
practice.  
Gaining support of decision makers is a second strand in the research on evidence based 
practice and teacher librarians. This research explores the aspect of school principals (or 
school decision makers) as the ones for whom teacher librarians should provide evidence 
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of the effectiveness of their role (Bryant, 2002; Dorrett & Lawson, 1995; Everhart, 2008; 
Hartzell, 1997, 2002, 2007; Henri, Hay & Oberg, 2002; Lau, 2002; Loertscher & Todd, 2003; 
Oberg, 2006; Taylor & Bryant, 1996). For teacher librarians, gaining the support of the 
principal is vital, as the principal’s decisions impact on the success of the school library 
program and the ability of the teacher librarian to fulfil their role. As teacher librarians’ 
participation in the hearings of the Inquiry into School Libraries and Teacher Librarians in 
Australian Schools (House of Representatives. Standing Committee on Education and 
Employment, 2011) indicate, teacher librarians need to take a broader approach, going well 
beyond the school for the dissemination of evidence regarding the impact of their role in 
the school. However, the research noted here is about the relationship of teacher librarians 
and the school principal and the importance of evidence to influence school decision 
makers. None of this research is about the part that evidence based practice can play in 
this process. 
In advocating for the for the role of the teacher librarian, Lonsdale (2003) recommends 
that teacher librarians use action research to raise the profile of teacher librarians and use 
evidence based practice to demonstrate their contributions to student achievement.  
This review has focused thus far on the research that leads to evidence based practice, and 
now it will turn to the experiences of practitioners; that is, research about the nature of 
evidence based practice. 
Research	about	how	practitioners	understand	evidence	based	
practice	
Research about how practitioners in library and information services and teacher 
librarianship in particular understand evidence based practice is limited. One study from 
Partridge, Thorpe, Edwards and Hallam (2007) and a subsequent follow‐up study with a 
basis in research where evidence based practice has been the object of the study is from 
library and information studies (Partridge, Edwards & Thorpe, 2010). Additionally, two 
smaller studies (Todd, 2003b; Williams &Wavell, 2001) indicate that evidence based 
practice for teacher librarians is in its early stages. 
Research by Partridge et al., (2007) identified a need to understand how library and 
information services professionals experience and understand evidence based practice. “If 
the LIS profession is to evolve into one grounded in EBP then we need to take stock of what 
the profession currently understands of practitioner’s [sic] experiences of EBP in the 
context of their professional practice’ (Partridge et al., 2007, p. 10). Partridge, Edwards and 
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Thorpe (2010) subsequently conducted a phenomenographic study with LIS professionals 
that involved semi‐structured interviews. The result was a model to describe the collective 
experience of evidence based practice for LIS professionals as presented in Figure 2.1: 
Figure	2.1	Ways	of	experiencing	evidence	based	librarianship		
Categories of evidence based 
practice 
Focus of evidence based practice 
Evidence based practice is 
experienced and not relevant 
 
Evidence based practice is a professional 
accident. It happens by default because I 
am a library professional. 
Evidence based practice is 
experienced as learning from 
published research 
Evidence based practice is learning from 
and using research. 
Evidence based practice is 
experienced as service improvement 
I undertake evidence based practice to 
improve what I do or what my library and 
information service offers 
Evidence based practice is 
experienced as a way of being 
Evidence based practice is an integral part 
of my job. My job is evidence based 
practice. 
Evidence based practice is 
experienced as a weapon 
I am forced to use evidence based practice 
when I am pushed into a corner.  
(Partridge, Edwards & Thorpe, 2010) 
This empirically derived model is not hierarchical and no category is more or less valid than 
the others. It describes the different evidence based practice experiences of the LIS 
professionals. This research found that the range of approaches that the practitioners 
applied to evidence based practice, “do not necessarily resemble the existing models of 
EBP inherited from the health and medical domains” (Thorpe, Partridge & Edwards, 2008, 
p. 11). Moreover, it established that evidence based practice is an experience, not a 
process. It does acknowledge that the “practitioner and their environment will influence 
what approach can and should be used within a specific situation or context” (Partridge, 
Edwards & Thorpe, 2010, p. 294). Therefore, there are indications from this research that 
the context or environment has some influence on the ways in which library and 
information practitioners approach evidence based practice. The participants were a 
diverse group of LIS professionals who were employed in a range of industries with 
differing workplace environments and services. It is possible that the differences described 
in the categories could be related to the environment in which each of them worked and 
the perceived need to be gathering and using evidence. The findings for this study are 
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preliminary and could change as the final results are published. This aspect deserves 
further exploration since the research of Rycroft‐Malone et al. (2004) revealed that the 
context and environment was one area that could be used to generate evidence. It is also 
worth considering whether the context or environment influences the practitioners’ 
understanding of what constitutes evidence. The aspects of context and the relationship to 
evidence are in need of further investigation, with particular relevance to teacher 
librarians.   
Todd’s (2003b) research into understanding evidence based practice of teacher librarians 
indicated that evidence based practice revolved around the key question: “What 
differences do my library and its learning initiatives make to student learning?” (p. 30). This 
was a small qualitative study using questionnaires and critical incident technique.  It found 
that for teacher librarians, documenting evidence fell into two broad categories: formal 
structured records of evidence, and informal observational approaches. Both categories 
derived evidence from the local context. Approaches for gathering evidence included 
checklists, rubrics, and feedback. What was noted in the findings of this research was that 
teacher librarians’ statements of outcomes based on observations lacked specificity and 
precision. Teacher librarians were aware of what they wanted to achieve, but were not 
able to clearly articulate these as learning outcomes (p. 34). Other findings which 
emanated from Todd’s (2003b) key question included: teacher librarians felt a need to be 
accountable; they felt a feeling of incompetence in undertaking evidence based practice; 
they felt time pressures to gather and record evidence; some teacher librarians’ expressed 
a lack of knowledge and skills to devise and assemble evidence; and there was a sense that 
some teacher librarians were trying to measure unrealistic outcomes, especially in regard 
to measuring the information literacy of students. The research did identify the importance 
of evidence based practice, stating “that more formal strategies, over informal, casual 
observation approaches reveal richer and more precise statements of outcomes, enabling 
teacher librarians to articulate more clearly the benefits” (p. 37).  
This research indicates that teacher librarians have an awareness of evidence based 
practice and that it has the potential to demonstrate impact on student learning. However, 
the findings about lack of skills in gathering and collating data, reliance on observations and 
feedback and time pressures seem to indicate that evidence gathering is an extra activity, 
rather than an embedded practice. Similar research that supports the findings of the Todd 
(2003b) study is a case study by Williams and Wavell (2001). It looked at ways in which 
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teacher librarians could provide evidence that their interactions have had an impact and 
suggested approaches and evidence as examples of indicators of impact. Such approaches 
included observation, reviewing student work, discussion and questioning of students. 
These are practical, evidence gathering approaches, conducted in the local context, to 
produce evidence that related directly to the impact of the teacher librarian.  
 It seems that in both of these studies the teacher librarians had some understanding about 
what they wanted the evidence to achieve.  These were both small scale studies, with a 
narrow focus on impact on learning, but indications are that evidence based practice for 
teacher librarians is in its early stages, and not clearly understood. As noted by Williams 
and Wavell (2001), their participants did not have a common vision or language to describe 
their evidence based practice.  
Summary	of	research	about	evidence	based	practice		
Research suggests the need to move the practical focus on evidence based practice from 
the early models of evidence based practice to develop approaches to evidence gathering 
which can substantiate the consequences of practice. Hunsucker (2007) considers that 
understanding the “consequences of the quality of our practice” (p. 28) “through the lived 
world of their users” (p. 2) leads to an expanded and broader view of evidence based 
practice.   
The research that has been presented here (Kitson, Harvey & McCormack, 1998; Partridge 
et al.,  2007; Partridge, Edwards & Thorpe, 2010; Rycroft‐Malone et al., 2004; Todd, 2003b; 
Williams & Wavell, 2001) indicates that evidence based practice has evolved and is now 
very different to that which was first conceived by Sackett et al. (1996) and its subsequent 
hierarchical and procedural models for implementation. As evidence based practice has 
moved into the education sector, there has been a marked swing from the emphasis on 
process models to that of the practitioner as researcher. Evidence based practice is now 
used differently from the traditional fixed hierarchy of evidence and within the professions 
which have adopted evidence based practice, alternative “paradigms” exist (Hjorland, 
2011). However, Hjorland (2011) considers that perspectives of evidence based practice are 
“too narrow, too formalist, and too mechanical” (p. 1308). This too can constrain the 
practitioners’ perspective of what constitutes evidence and excludes evidence gained from 
the local environment. It is notable that Booth (2010a), an original exponent of evidence 
based practice, now recommends “ditching the premise” of evidence hierarchies such as 
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those used in the models developed by Booth (2007) and Eldredge (2006) and now 
considers that there “is no single authoritative hierarchy of evidence” (p. 84).  Hjorland 
(2011), in recognising the links between evidence based practice and its one‐sided 
hierarchical approach, suggests that it may be better instead to speak of research based 
practice, thus allowing a broader interpretation of the concept. In this way, by suggesting a 
new terminology, a broader understanding of evidence may evolve.  
The question of What is evidence? has not been sufficiently answered in evidence based 
practice research to date, and it could have differing  interpretations across the profession 
since the approach and the perception of evidence could be influenced by the practitioner 
and their environment. It could be that library and information professionals, and teacher 
librarians in particular, understand evidence to be something more related to their 
particular work experiences and contexts. This question is considered below.  
What	is	evidence?	
Attention so far has been devoted to the various understandings and implementations of 
evidence based practice and yet within these practices evidence itself has not been 
defined. Similar to the question of what constitutes evidence based practice, there are 
various viewpoints on what constitutes evidence. Sackett et al.’s (1996, p. 71) definition of 
EBM does not define evidence, but instead characterises evidence as “conscientious, 
judicious and explicit” resulting in the evidence hierarchy. Scott‐Findlay and Pollock (2004) 
consider that “the term evidence has long been understood to mean the findings of 
research” (p. 92), and support the conventional models of evidence based practice in 
current use which consistently privilege evidence that is derived from a research base. In 
contrast, Koufogiannakis (2011a, p. 1) questions the notion that “evidence equals 
research.” 
 The defining of evidence falls into extremes, ranging from the argument that all evidence 
must conform to scientific rules of proof, to other circumstances where observations, 
testimonies and the like might be considered evidence  (Davies, Nutley & Smith, 2000). In 
the library and information sector there are various definitions to describe evidence based 
practice (Booth & Brice 2004; Crumley & Koufogiannakis, 2002; Eldredge, 2000) and to 
varying degrees acknowledge evidence derived from qualitative as well as quantitative 
sources.  Within these definitions, it has never been explicitly stated “what qualifies as 
evidence” (Koufogiannakis (2011a, p. 1). The lack of an explicit definition of evidence could 
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be because it is so well understood and unambiguous that it does not need to be defined, 
or because it is impossible to define, or it is so ambiguous as to resist defining. However, 
research by Partridge, Edwards and Thorpe (2010) aligns information with evidence. Five 
categories of information practice (Figure 2.1) identified in their research align evidence 
approaches with each category. From this research, evidence is described as: data gathered 
via surveys and experiments, published research, benchmarking data or standards, 
feedback from clients and colleagues as well as own feelings and hunches and anecdotal 
evidence and own opinion (p. 291). In this way, a definition of evidence could be more 
closely aligned with practice and professional knowledge.  
When implemented, evidence based practice, especially in the health sector libraries, 
emphasises that evidence is the outcome of formal research. There is less 
acknowledgement that evidence can originate from the local context, and even less that 
evidence can be derived from professional experience and expertise. A unifying theme in 
defining evidence, according to Davies, Nutley and Smith (2000), is that however evidence 
is construed, it needs to be independently observed and verified. 
Rycroft‐Malone et al. (2004) indicate a more socially orientated view of evidence, drawing 
from broader sources, which include research, clinical experience, patients, clients and 
carers and information from the local context and environment.  With the changing 
perspective of evidence based practice evolving to demonstrate accountability and impact 
of actions, deriving evidence from the local context seems logical; and correspondingly, so 
too are the perceptions of what constitutes evidence. The challenge in recognising the 
more social type of evidence is to ensure that each type of evidence is as robust as 
possible. For instance, Rycroft‐Malone et al. (2004) suggest that anecdotes supported by 
multiple sources of verification and professional knowledge that has been documented in 
combination with reflection could be appropriate as evidence. 
Yet, Scott‐Findlay and Pollock (2004) consider that the “overlapping terms of research, 
evidence and knowledge” when applied to evidence based practice has led to confusion. 
They suggest that there should be two categories: research evidence and 
findings/knowledge. Personal experience and experiential knowledge “should be 
recognised for what they are and should not be disguised as types of evidence for them to 
be deemed of any value” (Scott‐Findlay & Pollock, 2004, p.92).   
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In taking the various qualitative and quantitative viewpoints of evidence into consideration, 
Morse, Swanson & Kuzel (2001, p. 7) summarise the various perspectives as: 
evidence is an observation, fact, or organised body of information offered to 
support or justify inferences or beliefs in the demonstration of some 
proposition or matter at issue. 
The problem lies in conceptualising evidence as a single criterion, rather than accepting the 
different types of evidence and the context in which they are derived and applied (Morse, 
Swanson & Kuzel, 2001). Supporting this view, McQueen (2001, p. 266) suggests the 
controversy results because “Rules of evidence” are tied to disciplines, not projects. This 
suggests that it is when the problem is identified and described in context that the most 
suitable evidence can be sourced. The relationship of evidence to the environment or 
context suggests too that evidence cannot be separated or isolated from evidence based 
practice. Therefore, in considering this view, there is no hierarchy of evidence as posited by 
Booth (2004, 2008, 2009). As such, a hierarchy of evidence is less of a consideration in 
teacher librarianship and this will be explored in the following section.  
What	is	evidence	in	teacher	librarianship?	
Authoritative definitions of evidence seem to be less clear when placed within the context 
of teacher librarianship. As teacher librarians are uniquely juxtaposed between 
librarianship and education, they may draw upon a broader scope of evidence and 
evidence sources.  Within teacher librarianship, evidence appears to fall into two 
categories, namely that which is derived from a research base and that which is non‐
research or practitioner based.  There appears to be a greater acceptance that evidence 
can be derived from a variety of sources.  
Boyce (2008) recognises that many perceive library and information work to be an applied 
science, (Crumley & Koufogiannakis, 2002; Eldredge, 2000; Todd, 2008), hence the strong 
relationship with scientifically applied research. However, within education and to some 
extent library and information science, there is an equally strong relationship with human 
sciences. Boyce (2008) considers these to be factional or ideological differences and “the 
fundamental principles of EBP are already ingrained in the professional practice of teacher 
librarians, in an unofficial, informal sort of way” (p. 6).  Boyce supports this statement with 
examples of the ways in which teacher librarians share and collaborate their evidence 
based experiences at conferences, seminars, in print, “accompanied by reflective discussion 
and evaluation of what worked best in particular contexts” (p. 7). Consider also, that 
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beginning professionals bring formal knowledge when they begin their careers, and 
through experience they integrate formal knowledge with practical knowledge so that the 
“original learning plays a less and less conscious part of their actions” (Watson‐Boone, 
2000, p. 86). New professionals develop new skills, new practical knowledge and new 
understandings. These form the evidence base at a practice level, which informs decision 
making in day‐to‐day practice. Watson‐Boone (2000) considers that “librarians adjust their 
knowledge base to new circumstances  . . .  their understanding of the practice itself then 
changes” (p. 86). These however are not formal research approaches, which would be 
recognised as scientifically applied research; they are the experiences of practitioners more 
closely related to the human sciences and as such expose a different perspective on what 
could be considered to be evidence. In recognising that evidence can extend beyond 
research knowledge to include local evidence and professional knowledge, Koufogiannakis 
(2011b) lists patron feedback, observation, discussion with colleagues, evaluation of 
programs, and usage data as sources from which to draw evidence from the local context, 
whereas evidence gained from professional knowledge can include formal and informal 
learning, on the job training, tacit knowledge and reflective knowledge (p. 50 – 52). Todd 
(2002) considers that teacher librarians use research evidence, local practice based 
evidence and professional experience and reasoning to maintain current best practice. 
Additionally, it is through reflection that the profession advances towards best practice.  
Summary	of	what	is	evidence?	
What constitutes evidence for teacher librarians is not clear; likewise, to define evidence 
based practice in teacher librarianship has been problematic, due in part to the different 
purposes to which it has been applied. It is apparent that further investigation is needed to 
understand what teacher librarians consider to be evidence within the context of evidence 
based practice. 
The	link	from	evidence	to	practice:		reflection			
Evidence alone is unlikely to inform decision making, change practice, or demonstrate 
contributions to learning. However, the value of evidence can be interpreted through 
reflection. 
Reflection and critical reflection have for many years been incorporated into teacher pre‐
service training, with the flow‐on effect being that for many teaching professionals, 
reflection guides intuition in their teaching practice (Hatton & Smith, 1992; Howard, 2003).  
Reflection has become significant in nursing education (Pierson, 1998), where it is used as a 
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pedagogical strategy to encourage students to become “thoughtful individuals, capable of 
critical and innovative thinking” (p. 165).  
Historically, reflection as a tool for learning is principally drawn from the teachings of Schon 
(1983) and Dewey (1933). Others have influenced thinking about the concept of reflection, 
but these two feature most prominently in the literature. Drawing on these teachings, 
Osterman (1990, p. 134) considers that “Reflection is concentration and careful 
consideration, and reflective practice is the mindful consideration of one’s actions, 
specifically, ones professional actions.” He further argues that “reflective practice is a 
challenging, focused, and critical assessment of one’s own behaviour as a means towards 
developing one’s own craftsmanship” (p.134).  The practitioner who takes an active role in 
shaping their own professional growth through reflection can develop greater self‐
awareness, new knowledge about professional practice and broaden their understanding 
of problems of a professional nature.  
Australian research undertaken by Hatton and Smith (1992) explored types of reflection in 
teacher education. Evidence from this research indicates that there are distinct forms of 
reflection and that reflective practice develops and becomes more focused with 
experience. In a developmental sequence, reflection in its simplest form is concerned with 
dealing with on‐the‐spot professional problems as they arise. Subsequently, reflective 
actions become concerned with being self‐critical in meeting the goals of the profession, in 
weighing claims and viewpoints to explore alternative solutions and to seek professional 
efficiency to meet best practice. A professionally mature reflective practitioner can draw 
upon research, theory, or their skills and professional experiences as a base for decision 
making.  
In library and information services, the reflective practitioner is best able to use evidence to 
inform and change practice (Koufogiannakis, 2011b; Todd, 2002, 2003a, 2003b). In 
recognising that reflection can be a tool for analysis, Booth (2010b) moves further from his 
previous models and supports Todd’s (2003b) observation that “evidence based practice is 
about best practice and reflective practice.” Booth (2010b) provides a model for reflection 
as an iterative process where “evidence based practice truly becomes integrated within the 
domain of the reflective practitioner (p. 256). Grant (2007) reviews the literature on 
reflection in relation to evidence based practice and observes that library and information 
professionals appear to be early adopters of reflective practice, although the examples 
from the library and information sector “are predominantly … examples of reflection on 
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practice” (p. 162). As an example of reflection in practice, Langford (1999) documents her 
reflections as part of an action research project at her school. In her reflective practice she 
describes the problem and, akin to a SWOT (strengths, weaknesses, obstacles, threats) 
approach, is able to analyse the problem and devise a plan of action. Additionally Langford 
(1999) enlisted the support of a critical friend to balance her reflective approach.  
Although health libraries have provided much of the commentary on implementing 
evidence based practice, Grant (2007) also notes that the health sector librarians do not 
“appear to be similarly avant garde in embracing reflective practice” (p. 163) and instead 
remain with the traditional models. Grant’s (2007) review indicates a “global interest 
within the library and information sector in using reflection as a means of continued 
professional development” (p. 163). Including reflection in evidence based practice brings a 
holistic perspective. It is in reflection that the practitioner can pause and consider, making 
connections between evidence and practice. Reflection is “where learning and thinking and 
making change are all contributing to our professional knowledge” Koufogiannakis (2011b, 
p. 52).  
Summary	of	link	from	evidence	to	practice:		reflection	
 Reflection enables the practitioner to interpret the evidence and draw on professional 
experience and expertise to understand the evidence and the ways in which it could be 
used. However, the role that reflection plays in evidence based practice has not been 
explored in research in regard to teacher librarianship.  
Conclusion	
The purpose of this review has been to provide practical and conceptual understandings 
about evidence based practice and the nature of evidence within evidence based practice. 
It has established that evidence based practice, with its origins in medicine, has been 
adopted and adapted to healthcare, and to the related fields of healthcare libraries, and 
then into library and information services and education. The review has demonstrated 
how evidence based practice has changed its focus from hierarchical techniques where 
formal empirical evidence is privileged, to a holistic approach that includes action research, 
practitioner based evidence, performance measures for accountability and professional 
expertise. This review draws attention to the overlooked potential of qualitative 
approaches as sources for achieving a holistic approach to gathering evidence. These 
aspects have had an impact on how teacher librarians use evidence; however, evidence 
based practice is not well understood within teacher librarianship. This in part is due to the 
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limited amount of research that is specific to evidence based practice in library and 
information services in general and the even more limited amount of research into teacher 
librarianship. Research in teacher librarianship has tended to focus on the impact that the 
teacher librarian has on teaching and learning, without considering the broader nature of 
evidence based practice. This lack is compounded by a limited understanding about what 
constitutes evidence for teacher librarians. One way forward, indicated in the literature, is 
that professional experience and reflection be considered part of the evidence strategies 
that the teacher librarian can utilise to interpret evidence to inform and change practice 
through reflection. Therefore, this study provides the needed research base to help 
determine what constitutes evidence based practice in teacher librarianship and what is 
evidence for teacher librarians. The next chapter describes how the research questions 
align with the research approach and explains how this research was conducted.  
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Chapter	3	
Approach	to	the											
research	
Introduction	
The two previous chapters have set the scene for this study and identified the research 
gaps associated with teacher librarians and evidence based practice. This chapter now 
outlines the research design and methodological approach that I adopted to address the 
identified research gaps. In particular, it explains how the research was conducted using 
Expanded Critical Incident Approach (ECIA) (Hughes, 2009; 2012). As it is a recently 
developed approach, this is the first time that ECIA has been applied to teacher 
librarianship research.  
This study was designed to address two interrelated research gaps associated with: 
 The need for current knowledge about how teacher librarians experience evidence 
based practice  
 The need for an empirical model of evidence based practice 
The two interrelated research gaps align with the two research questions: 
Research Question 1: How do teacher librarians perceive and use evidence based practice?  
Research Question 2: What do teacher librarians regard as evidence? 
This chapter explains how a constructionist philosophy and interpretivist perspective 
underpinned the research approach. After outlining the origins of ECIA, the chapter 
describes its application to this study. It then demonstrates the trustworthiness of the 
research findings and finally highlights enhancements made here to ECIA.    
Research	design	
The research design is scaffolded by four elements described as epistemology, theoretical 
perspectives, methodology and methods, which provide the framework for this research. In 
following this framework, the epistemology or research philosophy is framed by  
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constructionism and interpretivism, while ECIA provides the methodology and governs the 
methods for data gathering and analysis. Similar to grounded theory, this approach 
contributes to theory building, addressing the previous lack of empirically derived theory of 
evidence based practice.  
Constructionist	and	interpretivist	perspectives		
The research design accords with Henstrad’s (2006) view that qualitative, interpretive 
research gains credibility when it is supported by theory. Accordingly, this research design 
is framed by constructionist philosophy and interpretivist perspective. McKenzie (2003, p. 
262) considers that “Constructionism…sees knowledge as dialogically constructed through 
discourse and conversation rather than produced within individual minds.” Interpretivism 
focuses on understanding and meaning making as opposed to explanation. In interpretive 
research, meaning is disclosed, discovered and experienced (Himika, 2008). Meaning is 
something we make or construct, not something we find or discover (Smith, 2008). 
Meaning making is the primary goal of interpretive research and allows narrative to tell the 
story. The researcher is not detached from the inquiry, allowing for reflexivity on the part 
of the researcher.  
This research explores the lived experiences of teacher librarians as evidence based 
practitioners. A lived experience could be described as a personal worldview where teacher 
librarians describe incidents in context about their evidence based practices. Yet, as these 
incidents were described, teacher librarians were self‐reflective about their actions and 
circumstances. Their descriptions are the evidence, or the truth for the moment, about the 
incidents; they are personal circumstances (Parse, 2008). Parse (2008, p. 47) describes 
“truth for the moment” as giving voice to an individual’s personal wisdom. Lived 
experiences are not the truth; they are valuable accounts that expose understandings, 
reflections, assumptions and perspectives about events (or incidents) and circumstances 
(Geelan & Taylor, 2001).  
As an interpretivist researcher I considered my job was to penetrate the surface and find 
out about the thoughts and feelings of the participants. Henstrand’s (2006) application of 
Geertz’s Interpretive Anthropology provided a way to present the “real voices” of the 
participants through narratives and vignettes.   My approach allowed for reflection and 
interpretation, and the vignettes illustrate the participants’ actions, thoughts and feelings. 
Field notes of observations provide additional description that an interview alone cannot 
provide. I observed the library and its location in the school; the general appearance, 
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signage and layout of the library; how the staff interacted with the teacher librarian and 
each other; in some instances the students who visited and the interactions there. All 
teacher librarians walked me around the library and spoke of their plans for future 
improvements, how the spaces were used and why things were arranged as they were. 
These were all incidental, but they helped to build a picture of the library and its “place” in 
the school. These observations were included in my field notes and reflections and added 
to the richness of the data about each visit. In using Henstrand’s (2006) approach, I fully 
acknowledge that my account of the findings is a personal interpretation. As Henstrand 
(2006, p. 14) explains, “I cannot promise this represents anyone’s truth except my own.”   
Taking a qualitative, interpretive approach to explore the research questions seemed 
natural to me because it is “endlessly creative and interpretive” (Denzin & Lincoln, 2008, p. 
34), providing for flexibility and openness in this exploratory research. My own experiences 
as a teacher librarian provided insights in interpreting the interview data and I write in the 
first person. Additionally I could give voice to the participants’ perspectives by presenting 
the direct quotes of the participants (Gough, 2008). The researcher establishes 
relationships with the people, places and performances. The researcher does not separate 
their lives from their research. They are involved and are well placed to work out and make 
sense of events and actions that emanate from the research (Ezzy, 2002).  
This study explores the phenomenon of evidence based practice as enacted by teacher 
librarians. Therefore, as researcher I established relationships with teacher librarians within 
the natural setting of their school library, in order to explore and make sense of critical 
incidents associated with their professional practice, especially how they gathered and 
used evidence to support their practice. As such, this research provides an account of the 
experiences of teacher librarians and evidence based practice and establishes “what is the 
case” (Gergen & Gergen, 2008) by drawing on rich description of the experiences of 
teacher librarians as they pragmatically resolve to be evidence based in their professional 
practice.  
The way in which the interviews were conducted followed the constructionist approach. 
Meaning was constructed through an active engagement between the interviewer and the 
interviewee (Silverman, 2006, p. 118). During data collection, as a researcher I engaged 
with and took a conversational approach with the participants in the initial stages of the 
interviews. The focus of the interviews was on how the participants “construct narratives 
of events and people” (Silverman, 2006, p. 119). Holstein and Gubruim (1995) term this 
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interactive and participatory approach the “active interview,” where the participants not 
only respond to the questions of the semi‐structured interview, but they also “formulate in 
a dialogue their own conceptions of the lived world” (Kvale, 1996, p. 11). In this way, my 
relationship as researcher in an active interview was not to tell the participant what to say, 
but rather to offer ways for the participant to formulate their responses. This approach has 
the potential to provide a new world view for the participant.  
Methodology		
This study has a qualitative nature which can broadly be defined as being a situated activity 
that locates the observer in the world where the researcher studies “things in their natural 
settings, attempting to make sense of, or interpret, phenomena in terms of the meanings 
people bring to them” (Denzin & Lincoln, 2008, p. 312). In conducting this research, I drew 
on my own experience as a teacher librarian to explore other teacher librarians’ evidence 
based practice. Hence, in developing the research design, I was guided by considerations 
about what type of research methodology would suit both me as the researcher and the 
teacher librarian participants to most effectively answer the research questions.  After 
exploring various qualitative approaches, I decided to adopt the recently developed 
expanded critical incident approach (ECIA) (Hughes 2009, 2012) because “critical incidents 
offer a compelling focus for exploratory research about human experiences” (Hughes, 
2012, p. 72). The theoretical perspectives of constructionism and interpretivism guide the 
what, how and why of this research and in doing so provide a lens to analyse and interpret 
what I heard and observed during data gathering.  
The development of the empirical model for evidence based practice (Chapter 5), which 
has emerged from this research, is the result of the collective knowledge of the 
participants, which I drew on through semi‐structured interviews, observations and 
reflections. The next section will describe the interpretive and emergent nature of the 
methodology adopted for this research and the methods of data collection. 
Expanded	Critical	Incident	Approach	(ECIA)	
The research methodology adopted for this study was expanded critical incident approach 
(ECIA) (Hughes, 2009, 2012). ECIA seemed particularly appropriate for this qualitative, 
exploratory study since it allows in‐depth investigation of a human activity such as evidence 
based practice. In particular, ECIA seeks understanding about the nature of the activity 
from the participants’ perspective, by focusing on real‐life critical incidents they have 
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experienced. ECIA incorporates the procedural strength of critical incident technique (CIT) 
(Flanagan, 1954), which provides a set of guidelines for collecting and analysing data about 
critical incidents. ECIA expands CIT by creating a framework for the whole research design. 
While CIT provides a detailed picture of participants’ actions, ECIA develops a fuller, more 
nuanced picture of the participants’ whole experience of the activity, which includes their 
environment, attributes, actions, thoughts, feelings and, in the case of Hughes’ (2009) 
research, learning needs. Thus it is an expanded variation rather than a revised version of 
CIT. ECIA has “a distinctive nature and purpose” and “encompasses the whole research 
process within a conceptual frame” (Hughes, 2012, p. 77). It comprises five phases that 
encompass the design and implementation of the whole study: Planning, Collection, 
Analysis, Interpretation and Reflection. In order to understand ECIA, it is first necessary to 
consider its base in CIT. 
Critical	Incident	Technique		
Critical Incident Technique (CIT) was developed by John Flanagan, an American researcher 
in the field of occupational psychology. He devised CIT (1954) as an approach to identify 
effective and ineffective behaviours relating to a particular activity. Initially the technique 
was used by the US military during World War II for the selection, performance appraisal 
and training of pilots. John Flanagan and his associates in the course of the next three 
decades extended the scope of CIT to the fields of personnel management, health and 
community services and education.  
CIT is a practical investigative tool, rather than a theoretically based method. It involves five 
steps: establish general aims; establish plans and specifications; collect the data; analyse 
the data; interpret and report the data. It offers:  
A set of procedures for collecting direct observations of human behavior in 
such a way as to facilitate their potential usefulness in solving practical 
problems and developing broad psychological principles. The critical incident 
technique outlines procedures for collecting observed incidents having special 
significance and meeting systematically defined criteria. (Flanagan, 1954, p. 
327) 
CIT encourages participants to recall critical incidents or significant instances when they 
were involved in a particular activity.  This could be something in which they participated or 
observed in someone else. The participants were asked to describe the positive and 
negative aspects of the incident. Flanagan attributed an incident as being significant when 
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it either positively or negatively contributed to the general aim of the activity (1954, p. 
338). The incidents provide raw data and in order to provide solutions need to be able to 
be critiqued, analysed and have conclusions drawn about them.  
CIT, with its objective investigation of human behaviours and binary classification, reflects a 
positivist paradigm (Chell, 1998). Scientific validity is achieved through high levels of 
objectivity as the data collection focuses on obtaining records of specific behaviours rather 
than collecting opinions, hunches and estimates (Flanagan, 1954). In qualitative research, 
CIT investigations take place in natural settings and the researcher poses questions and 
interprets responses to understand real life phenomena or aspects of human experience 
(Butterfield et al., 2009).   
CIT outlines a systematic procedure for data collection and analysis. It is carried out in five 
stages: establishing the general aims; establishing plans and specifications, collecting the 
data, analysing the data, interpreting and reporting the data. With clearly defined 
guidelines for planning and implementation, CIT provides a practical approach. However, 
such rigidity in data classification can also limit the scope of analysis.  Yet Flanagan’s view 
of CIT as a “flexible set of principles which must be modified and adapted to meet the 
specific situation at hand” (1954, p. 335) and the modifications and widening applications 
of CIT (Ellinger & Watkins, 1998; FitzGerald, Seale, Kerins & McElvaney, 2008) indicate that 
CIT is a versatile, adaptive and robust research method (Butterfield, Borgen, Maglio & 
Amundson, 2009). However, I felt that the rigid data classification of CIT did not align with 
the lived experiences of teacher librarians and evidence based practice that I wanted to 
explore. I wanted to take a more flexible approach with data collection and analysis, and 
was drawn to the more nuanced approach taken by Hughes (2009) in the course of her 
research where CIT was expanded to become ECIA. 
Five	phases	of	ECIA	
Hughes (2012) describes ECIA as a related approach rather than a revised version of CIT. 
ECIA has a distinctive nature and purpose that builds upon CIT. Whereas CIT is effective for 
data collection and analysis and involves a systematic procedure through five steps, ECIA 
encompasses the whole research within a conceptual framework. ECIA supports an 
iterative process between five interrelated phases—Planning, Collection, Analysis, 
Interpretation and Reflection—and accords with a reflexive process in every stage of the 
research design (Hammersley & Atkinson, 1995).  
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An indication of this is that the phases are unnumbered. The Iterative nature of ECIA model 
shown below in Figure 3.1 demonstrates the interconnectedness of the model (Hughes, 
2012, p. 79). The points of the star represent the five phases of the expanded critical 
incident approach. The straight lines around and across the star show multiple connections 
across all five phases, in all possible directions. They represent a continuous, iterative 
progression back and forth, as data emerge, new understandings develop and further 
research needs become apparent. Should this model be presented as an animation, it 
would appear as arrows and actions moving in any and all directions.  
Figure	3.1	Iterative	nature	of	ECIA	model (Hughes 2012, p.79) 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
ECIA	applied	to	this	study	
The above model of ECIA underpins the design and implementation of this study. It allows 
consideration of teacher librarians’ whole evidence based practice experience, including 
their context or environment, responses, challenges and reflections as they describe their 
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uses of and approaches to evidence based practice. Like Hughes (2009) this study seeks 
individuals’ insights into their whole experience and involves a relatively small, purposefully 
selected participant group (Denzin & Lincoln, 2005; Patton, 2002). There is no expectation 
of achieving redundancy, as the purpose was not to “survey the terrain, but to mine it” 
(McCracken, 1998, p. 17). The data analysis involves binary (positive/negative) and 
thematic categorisation and descriptions to create a nuanced overview of teacher 
librarians’ experiences of evidence based practice. However, while Hughes framed her 
research within established information literacy theory (Bruce, 1997), this study set out to 
address a lack of empirically derived theory. In this way the study had a somewhat similar 
purpose to grounded theory, where theory is this outcome rather than the starting point 
(Charmaz, 2008).  
The five ECIA phases of planning, collection, interpretation, analysis and reflection and their 
application to this study are described below.  
Planning	phase	
The planning phase involved identifying the activity to be explored, in this case Teacher 
librarians gathering and using evidence; elaborating the research aim; developing a 
conceptual frame; conducting a literature review; conducting a pilot study (Appendix 1) 
and reviewing the research questions and approach to data analysis, identifying the nature 
of critical incidents and planning the data collection and analysis strategy. In line with the 
iterative nature of ECIA, planning was a constant activity throughout the study. In 
accordance with ECIA I first established the study’s research aim as being: 
 To explore the experience of evidence based librarianship from the perspective of 
teacher librarians  
In establishing the research aim, ECIA requires the researcher to clearly identify the activity 
being studied and the aim of the activity. I identified the activity being studied as being: 
 Teacher librarians gathering and using evidence.  
The aim of the activity is: to inform and guide their evidence based practice.  
For the purposes of this study, I defined evidence as something that a teacher librarian 
experiences, observes, gathers as formal data, gains through informal feedback or reflects 
upon to come to their own understandings of their practice. This definition evolved as I 
began data analysis. Initially, it was a working definition I used so that I could be consistent 
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in my analysis approach. The findings of this research show the full definition of evidence 
as it relates to teacher librarians and evidence based practice.   
For this study, I designated critical incidents to be instances when a teacher librarian uses 
evidence in some way to inform and guide their practice as a teacher librarian. Critical 
incidents could be described as memorable and meaningful events. These events may have 
caused teacher librarians to think or could have triggered further actions or consequences.  
These events or incidents could be planned or informal. For example, critical incidents 
might include: 
 A teacher librarian observes students using resources for study related purposes 
 A teacher librarian attends a formal presentation, e.g. at a conference  
 A teacher librarian reads a scholarly article or report 
 A teacher librarian has an informal conversation with other teacher librarians or 
teaching colleagues 
 A teacher librarian gains formal and informal feedback provided by the principal, 
teachers, students or parents 
 A teacher librarian documents library usage (e.g. loans and database use statistics) 
 A teacher librarian engages with an online community, e.g. online forum or blog 
These events may seem to be part of normal routine. What makes them critical in terms of 
this research is that they caused a response from teacher librarians. The response may 
have been a reflection, or a raised awareness that the event was something to take note of 
and act upon.   
As indicated in Chapter 1, teacher librarians have dual roles as teachers and library 
managers (ALIA/ASLA, 2009). Therefore, during the interviews I asked the participants to 
recall critical incidents that involved their impact on teaching and learning and on library 
management. These questions led the participants to recall particular incidents about their 
gathering and use of evidence relating to their normal practice as teacher librarian. In line 
with ECIA data collection, the participants were also asked to recall an evidence gathering 
approach they had adopted that was successful and an evidence gathering approach that 
was unsuccessful. It was in these questions that further elaboration on the activity 
occurred and the aim of the activity was further explored.  
In exploring the aim of the activity I sought further understandings about how teacher 
librarians worked to improve practice and what types of evidence they valued or 
responded to or informed their practice. 
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Collection	phase	
The collection phase involved recruiting participants, conducting interviews and applying 
credibility checks. In accordance with ECIA, I developed a set of recruitment criteria for the 
participants. These criteria specified that all the participants would be qualified teacher 
librarians currently working in Australian school libraries. A qualified teacher librarian for 
the purposes of this research was a person who was qualified as a teacher and a librarian. 
This could be a teacher librarian who had completed or was in the course of completing 
their teacher librarianship studies, or alternatively a teacher who had completed or was in 
the course of completing library and information studies. Additionally, each participant 
needed to be working as a teacher librarian in an Australian school. The data collection 
relied on face‐to‐face semi‐structured interviews with fifteen teacher librarians, conducted, 
where possible, in their workplace. This approach limits the generalisability of the findings, 
but allows a rich and detailed picture of teacher librarians’ real life experiences of evidence 
based practice.  
To provide a representation of participants from primary, secondary and multi‐campus 
schools, it was necessary to apply purposeful selection of participants across different types 
of schools. For researchers, there are restrictions on gaining access to schools in Australia. 
Due to such restrictions, only one government and one Catholic sector school could be 
used from each state. Although there were no such limitations on independent schools 
outside these two sectors, including more independent schools would have created an over 
representation. Consequently, fifteen participants were involved in this research. The 
following chapter, Introducing the teacher librarians, details the location, education sector 
and type of school for each participant.  
Participants	
Recruiting participants involved a purposeful self‐selecting approach. The recruitment 
related to convenience and utilised snowball sampling (Flick, 2006; Patton, 2002). At the 
time of the pilot study I was aware of some potential participants within my home state, 
but this was an Australia wide study and I was unsure how I could enlist participants from 
further afield. At this time I attended the Australian School Library Association (ASLA) 
Conference in Perth, where I approached Karen Bonanno, the Executive of ASLA and a 
conference organiser, for assistance. She introduced me to four teacher librarians who 
became the participants in the pilot study. From these, I was able to gain suggestions for 
further interviews and some of these I was able to follow up. After the pilot study, 
(Appendix 1) I posted a notice to two listserves used by many teacher librarians. With the 
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suggestions from those in the pilot study and the responses from the listserves, I was able 
to gain the rest of the participants. In total, fifteen teacher librarians were interviewed for 
this study; each of these is introduced in Chapter 4. All were qualified teacher librarians 
currently working in a school library. 
In applying ECIA, I used a variety of strategies to gather data for this study. This allowed for 
triangulation of data (Denzin & Lincoln, 2008; Flick, 2006) and gave the benefits of using 
different perceptions to clarify meaning where repeated instances in the interviews and my 
on‐site observations, journalling and additional instrument, the rubric (Henri, Hay & Oberg, 
2002) for contextual information verified the emerging interpretations of the data. In 
particular, these approaches allowed each of the interviewees to tell their own story and 
provided richness to the data.  
The following points explain How the data was collected for this research through a 
combination of semi‐structured interviews, observations, reflective journal entries, follow‐
up emails or conversations, and contextual information.   
Interviews	
The interviews were semi‐structured and I used the long interview as described by 
McCracken (1998) because “for certain descriptive and analytic purposes, no instrument of 
inquiry is more revealing” (p. 9) and it lets us enter into the “individual’s view of the world” 
(p. 10).  The long interview allowed me as a researcher to access the participants without 
violating their privacy with long observations or testing their patience with prolonged 
contact. Interviews were held where possible in the school library since this was the 
context of their evidence based practice, and a place where they felt comfortable. It 
allowed the participants to show me examples if they wished to clarify their responses. I 
did not request examples, but agreed to see anything that the participants wished to share. 
I could make observations in much the same way that an interested visitor would do, as 
each participant took me on a guided tour of their library. The semi‐structured interview 
questions began with information about the school demographics and the role that the 
teacher librarian played within that school because this provided a context for their 
evidence based practice. At all times, participants were required to focus on real examples 
from their own experiences.  Table 3.1 Interview questions which follows details the 
structure of the interviews.  
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Table	3.1	Interview	questions	
Questions 
relating to 
demographics 
and the 
teacher 
librarian’s role
 
Can you tell me about your school’s demographics, for instance, the 
student population; whether this is a primary, secondary, or mixed 
campus; the education sector (government, Catholic, independent); and 
the school’s general location. 
Can you tell me about your role in the school? 
Can you recall and tell me about an incident that demonstrates your 
impact on teaching and learning. 
(This question could be prompted or clarified by asking how the things 
that the teacher librarian does impacts on teaching and learning.) 
Can you recall and tell me about an incident that demonstrates your 
impact on library management. 
(This question could be prompted or clarified by asking how the things 
that the teacher librarian does impacts on the management of the library.)
How do you evaluate your role? 
Questions 
relating to 
evidence 
approaches 
 
Can you describe an incident that demonstrates an evidence gathering 
approach you have adopted? 
How did you do this? 
Would you consider this to be a successful evidence gathering approach? 
Why? 
What would you consider to be the principal outcome of the evidence 
gathering approach you undertook? 
What would you consider to be the advantages of this approach? 
What would you consider to be the disadvantages of this approach? 
Can you describe any strategies you have tried that were not effective 
measures of evidence? 
Why do you think this strategy was not successful or an ineffective 
measure of evidence? 
 
Contextual	Information	
In addition to the questions I collected Contextual information. At the beginning of each 
interview I requested the participant to provide contextual and demographic information 
about their school, as indicated in table 3.1, above. They provided additional contextual 
information by completing the Rubric for an Information Literate School (Henri, Hay & 
Oberg, 2002), (Appendix 2). The rubric has indicators that include, the existence of an 
information policy, that an ICT plan is in place, that authentic assessment enables the 
development of integrated information skills, that there is a school‐wide appreciation of the 
role of the teacher librarian, that learning contexts are varied and available in a variety of 
formats, that information skills are taught and learned in context and across the curriculum 
and mechanisms are in place for supporting the professional development of teachers for 
information literacy. Each of these indicators was rated by the participants as emerging, 
developing, proficient or advanced. The participants could make notes on the side margins 
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to clarify their indications. It may seem that the contextual information gathered here 
centres on library management and reading promotion. However, the information 
provided here “filled in the gaps” for me as I came to analyse the data and gave me a better 
understanding of the environment in which the teacher librarian worked. This was 
information that the interview alone could not provide. For instance, a teacher librarian 
who was involved in other management and subject area committees in the school would 
be in a position to influence how the library could be used in teaching those subjects, and 
as a consequence there was usually a higher indicator for these. It helped me to 
understand how teacher librarians were influencing teaching and learning in the school.   
The demographics and contextual data from the rubric provided further background about 
the school and placed the interviews into the context of a particular school environment. 
This contextual information enriched the findings. The use of a rubric to gain contextual 
information represents an enhancement of ECIA and is supported by the Butterfield et al. 
(2009) ECIT credibility check. 
Conducting	the	interviews	
As each interview began, and in accordance with Queensland University of Technology 
(QUT) ethics approval, I gave each participant the information sheet (Appendix 3), 
Participant Information for QUT Research Project, which explained the scope and purpose 
of the research and clarified that in signing it the participants indicated their informed 
consent. I also verbally explained the confidential and voluntary nature of their 
participation in this study and their right to withdraw at any time without any comment or 
penalty.  
The semi‐structured interviews lasted between 60 to 90 minutes and began with informal 
opening conversations and usually involved a walk around the library and the teacher 
librarian introducing me to the library staff. With the participant’s permission, the 
interviews were recorded. This approach, and the relationship between the researcher and 
the participants, was in keeping with the constructionist spirit, as a way of engaging with 
the participant’s world and making sense of it (Crotty, 1998). As the second part of the 
interview began, with the questions relating to evidence approaches, I informed the 
participant that I would be not be making comments, but taking a listening role because I 
did not wish to lead their responses. As the participants filled in the Rubric for an 
Information Literate School (Henri, Hay & Oberg, 2002), more details of the context of the 
school became apparent as many participants further described and chose options on the 
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rubric. Some made annotations and further explanation in the margins.  At the conclusion I 
asked if there was anything that they would like to know and this usually became a 
conversation about the research and how it was evolving.  
Follow‐up		
After transcribing the interviews verbatim, I emailed them to the interviewee for approval 
and corrections. Often additional email correspondence developed. I de‐identified and kept 
the content of these emails for use in data analysis. In some instances I met the 
participants and sought clarification or gave some feedback about the progress of the 
analysis as they were interested to hear what I had found out. 
Observation	and	unobtrusive	measures	
I kept notes of things that I observed on the visit (Appendix 4), for instance, incidents 
showing the interaction of the teacher librarian and other staff with students, because 
these interactions were indications about how the teacher librarian was accepted in the 
school. I looked for physical traces such as signage, the general appearance of the 
collection and the layout of the library. I observed the general activity in the library space 
and patterns of use. I looked at the school’s website and in particular checked to see if 
there was a library presence on the site.  
	Journalling	and	reflection		
At the earliest opportunity on completion of the interview I would write my thoughts as a 
reflection on the interview (Appendix 5 and 5a). To guide my reflections, I drew upon the 
notes I made relating to observations during data collection visits to the teacher librarians’ 
schools. I also wrote reflections after the initial transcript and analysis. It was through these 
reflections that I was able to identify emerging themes or categories and make links from 
them to develop the theoretical framework.   
Analysis	phase	
Data analysis occurred concurrently with the data collection. The principal purpose of the 
analysis was to examine information relating to critical incidents discussed by participants 
during the interviews and to analyse data from the rubric and observations. The purpose of 
the analysis was to uncover aspects of teacher librarians’ experiences of evidence based 
practice and to identify what they considered to be evidence. As discussed previously, I 
determined that critical incidents involved the teacher librarians gathering and using 
evidence. In addition, I examined supporting contextual data in order to gain deeper 
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understandings about how each teacher librarian gathered and used evidence in their 
workplace.  
All interviews were exposed to many sessions of analysis. In keeping with Butterfield et al. 
(2009) as checks for reliability, I regularly discussed portions of analysed data with my 
supervisors for comment.  
Similar to ECIA, the analysis involved two types of data categorisation: binary and thematic. 
Binary classification, which is typical of CIT (Flanagan, 1954), was used to identify factual 
details, for instance, whether the outcome of the incident was positive or negative. 
Thematic analysis (Ezzy, 2002; Saldana, 2009) involved categorising the emerging themes. 
This analysis phase, which was concerned with data reduction, reminded me of taking a 
crop of tomatoes and reducing and reducing the fruit until you are left with tomato paste. 
Similarly, the analysis process refines the essence of the data until it is condensed, thick 
and rich. The data was categorised under emerging themes and coded and summarised to 
capture important concepts within the data set (Saldana, 2009). It was during the analysis 
phase, that I deviated in some ways from ECIA (Hughes, 2009), such as in the way in which I 
devised an analysis framework (Appendix 14 & 15) and compiled a set of themes and 
properties of evidence based practice. Table 3.3 Comparison of original and enhanced 
versions of ECIA provides further details of this. However, I maintained the inductive and 
interpretive intent of the analysis approach of ECIA.  I first coded the data beginning with 
known or anticipated themes, in accordance with van den Hoonaard and van den 
Hoonaard, (2008, p. 1) who stated that “codes may come from a beginning conceptual 
model, a review of the literature or professional experience.” Examples of themes in the 
early analysis were leadership, planning with teachers, improving library practice, 
advocacy, evidence based decision making and improving student learning outcomes. Thus, 
I recognised that initially codes are more heuristic than analytic and categories can serve as 
a receptacle for promising ideas. In coding, I separated portions of data from the original 
and labelled them, then gathered like labels together. I took a flexible approach to coding, 
where I coded whole paragraphs and groups of sentences at a time. During the analysis I 
followed the advice of van den Hoonaard and van den Hoonaard (2008), that it is important 
to journal or memo personal, conceptual or theoretical ideas or reflections as they come to 
mind. The table presented in Appendix 14 and 15 shows the Analysis framework where I 
have defined the type of analysis as binary, thematic and/or descriptive. The descriptive 
analysis became the basis for many of my reflections. For instance, this excerpt from 
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Appendix 6 Analysis example – Rachel where the outcome of using evidence is positive or 
negative has the descriptive comment –  
TL is aware that “something concrete” is a better way to demonstrate the 
impact that the library activities have.  
This caused me to reflect after the analysis  
Reflection as an evidence strategy is evident in this interview and although 
Rachel felt that she ran mainly on “gut reaction” through observation and 
anecdotal feedback there is strong engagement with the evidence that 
surrounds her. There is a lack of a structured approach to evidence gathering 
and a certain unawareness of the incidental sources of evidence.  
In keeping with the inductive nature of ECIA, I constantly revisited and compared data 
provided by all the participants. I also trialled different strategies to code, categorise and 
label the data (see Appendix 7 Data Analysis trial from pilot study and Appendix 8 
Analytical framework v1 with numerical additions). I found I needed to create an analysis 
framework (Appendix 15, Analysis framework) to ensure consistent data capture and to 
organise the emerging categories which included the context and nature of critical 
incidents, as well as the reflections, feelings and wishes of the participants. Appendix 9 
Analysis Proforma V4 and an early example of the analysis, Appendix 10 Analysis example – 
Meg present the table I used to sift out the elements of the data transcript.  Appendix 15, 
Analysis framework presents the final version of the analysis framework with annotations, 
which I applied to each transcript and gradually completed to compile a full record of the 
analysed data. This version of the analysis framework came quite late in the analysis 
process and was the product of much trial and error as I structured ways to manage and 
interpret the rich data that had been collected. It was in these later stages that I added the 
category Wish List to the analysis framework. This was suggested by Butterfield et al. 
(2009), and I found it useful to capture forward reflections of the interviewees. The terms 
and categories of the analysis framework emerged inductively through gradual sifting and 
refining of the data. In responding to the interview questions, the answers from the 
interviewees came back with descriptions of their activities, interpretation, opinion and 
feelings all mixed in together. The responses to the interview questions represented the 
teacher librarians’ total experience or their experiential knowledge, termed “thick 
description” (Geertz, 1973). The structure of the analysis framework allowed me to capture 
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and sort each of these aspects so that I was able to analyse, condense and finally describe 
the total experiences of the teacher librarians as evidence based practitioners.  
Using the terms specified in this framework, for each interview I applied the find option in 
Microsoft Word to identify and relate data. It also enabled me to locate examples that I 
could use in the findings as vignettes and examples. Appendix 15 shows the Analysis 
framework that I used to maintain consistent logging and interpretation of the data.   
An example of an incident analysed using this framework is at Appendix 6 (Analysis 
example – Rachel). As I completed analysing each incident in each transcript I wrote a 
reflection. This captured my thoughts, feelings, possibilities to explore, and also enabled 
me to collate or condense the themes and strategies, whilst assigning examples of engaging 
or encountering, links to practice, wish list ideas, outcomes and possible implications. See 
Appendix 11 Analysis and Reflection on Rachel for a full example.  An excerpt from one 
such reflection after collation is presented here: 
However the incidents here demonstrate that Andrea was making changes to 
the way that the TL was used in the school and how information literacy was 
being taught. She was making the first steps into an inquiry approach and the 
evidence that she was able to produce in that early time was enough for the 
school administration to see that it was a change that was going to make 
improvements to student learning.  
Although no new themes have emerged from this interview, what is different 
here is the implications/applications area of analysis. For instance, the 
implications move from a position of advocacy to that of leading a change in 
practice and gaining the support of school administration.   
TL can use this evidence to advocate for a change in practice which will develop 
skills of deep understanding in the students 
Moves to   
 TL can use this evidence to lead a change in teaching practice; 
 TL can use this evidence to gain the support of school administration 
This is the first time that these implications have emerged from the interviews. 
Not only were these collations and reflections credibility checks, the insights that they 
captured proved to be valuable when I came to make sense of the data to build the 
theoretical model.  
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 The analysis process identified 37 themes (Appendix 12 Evolving themes), which I collated 
into an Excel spreadsheet. At this time I began sorting and organising the themes, 
discussing with my supervisors, identifying the implications, compiling the findings and 
formulating recommendations. These 37 themes were further condensed into six 
significant themes for evidence based practice.  Each significant theme was then described, 
drawing on the properties identified in the analysis (Appendix 13 Significant themes and 
properties of evidence based practice).  
For instance, the six emergent themes of improving student outcomes, planning with 
teachers, the library is a place where teachers can get support, promotion of reading and 
literacy, fostering and encouraging a positive learning environment and teacher librarian 
promotes literacy through student involvement, all became properties for the significant 
theme, teaching and learning. As each significant theme was identified, a description for 
each was developed. These descriptions were drawn from the emergent themes. These 
became critical descriptors for each significant theme, as outlined in the following table. 
The six categories in Table 3.2 Significant themes and descriptors are aligned with their 
critical descriptors as: 
Table	3.2	Significant	themes	and	descriptors	
Significant themes  Descriptor 
Teaching and learning 
 
Activities where the teacher librarian is involved with 
teaching and learning when performing their role. 
Properties which define teaching and learning include 
information literacy, reading for pleasure, promotion of 
reading and literacy, cooperative planning and teaching 
and active engagement on the part of the teacher 
librarian to foster a positive learning environment for 
students and teachers. 
Library management 
 
Activities where the teacher librarian works to provide a 
library service in the school which meets the needs of its 
clients. Properties that define library management are 
improved library services, adhering to library standards, 
developing a collection and library space which meets 
the growing needs of its clients and evolving school 
curriculum. 
Professional practice (or 
growing as a professional) 
Described as the teacher librarian demonstrating that 
she/he is growing as a professional. These properties are 
indicators that the teacher librarian undertakes 
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professional activities that may occur within or outside 
the school environment. Properties that define 
professional practice include demonstrating leadership; 
sharing innovations and skills; an awareness of changing 
practice to meet new educational trends; uses 
reflection, self‐analysis and feedback from others to 
continually strive for improvement; to mentor and guide 
colleagues; models teaching strategies and leads 
professional development.  
Developing the skills of 
others 
 
The teacher librarian is recognising and developing the 
skills of others; that is the teacher librarian is working to 
build a team. They have gone beyond their own 
professional development and now seek to build and 
develop the skills of those they work with. They value 
and seek input from library support staff as well as 
continually building their skills and abilities to meet the 
future needs of the library and its clients. Library staff 
are confident to show initiative and solve problems. 
Properties which define developing the skills of others 
include maximising staff skills, empowering staff and 
developing the skills of staff. 
Building an evidence base  Activities of the teacher librarian who is gathering 
evidence. Some of this evidence may be used for 
forward planning. The main activities here are in 
gathering evidence or data that may be qualitative or 
quantitative.  Evidence can be gained from local sources 
to build benchmarks that describe the local context.  The 
teacher librarian is seeking trustworthy or supporting 
data and uses many approaches to gain this.  
Evidence in use Describes the teacher librarian using evidence.  This 
evidence could be from local (primary) sources that the 
teacher librarian has gathered. The evidence could be 
from external or secondary sources. The teacher 
librarian uses this evidence to make decisions, advocate 
or meet accountability measures such as performance 
and annual reviews.  
 
In a further analysis of these themes I concluded that the first four were related to the 
environment in which teacher librarians applied and used evidence based practice. The last 
two themes described the diverse approaches that teacher librarians used in their evidence 
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based practice. In a review of these significant themes, I concluded that “Professional 
practice” and “Developing the skills of others” were similar because they both involved 
professional development and making the most of the skills of self (being the teacher 
librarian) and/or staff, hence I made the latter category a subset of the former. 
Interpretation	phase	
The Interpretation phase flowed on from the Collection and Analysis phases, in accordance 
with the iterative nature of ECIA. At the same time, the reflections of the fifth phase 
informed these previous phases. The purpose of the interpretation phase was to make 
sense of the analysed data and present the findings in a way that conveys fresh insights 
about teacher librarians’ experiences of evidence based practice and their understandings 
about what constitutes “evidence.” During this phase the empirical model and supporting 
illustrations of practice were developed through much iteration and discussion with my 
supervisors. 
Like Hughes (2009) and Kain (2004), to maintain my focus whilst interpreting the data, I 
considered those who would have particular interest in the outcome of this research, 
namely teacher librarians and information professionals. Therefore my guiding question for 
interpretation was: 
What do teacher librarians and information professionals need to know about 
the experiences of evidence based practice in order to guide their own 
practice?  
Through analysis, interpretation and reflection I gradually created an empirical model 
supported with illustrations of practice to represent the experiences of teacher librarians as 
evidence based practitioners. I have described this as like a tangled ball of wool (Ezzy, 
2002), where the interviews are teased out and aspects of evidence based practice are 
identified to become the different threads which constitute evidence based practice for 
teacher librarians.   
Reflection	phase	
Hughes (2009) considered reflection to be integral to all phases of ECIA and supported 
planning, implementation, evaluation and reporting of the research. Reflection was 
particularly important during the analysis and interpretation phases as it brought an 
evaluative edge to the data process. Additionally, I shared my reflections with my 
supervisors. I drew on the reflections to capture my immediate thoughts, prospective 
possibilities and links between the many ideas that were not cohesive at the time. The self‐
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reflective approach contributed to the credibility checks of the study’s findings (Butterfield 
et al., 2009).  
As the data was grouped into themes and the analysis continued, I struggled to “see” past 
these themes to find an effective means of describing the teacher librarians’ experiences of 
evidence based practice. Through my own reflection as researcher, it came to me that 
teacher librarians use reflection to guide their practice. This excerpt of my reflection at the 
time is the first indication to me that evidence based practice can be reflective and 
intuitive; that the two are linked in some way.  
So what I am seeing is that teacher librarians do not have a formal step by step 
process for EBP. It is certainly not linear and procedural. It is interwoven with 
their practice. It is upon reflection that change or response occurs. So I see that 
evidence informs and guides practice. It happens in informal and varied ways. 
As my thoughts developed, Reflective and Intuitive became critical characteristics in the 
empirical model (Figure 5.1).  
Presenting	the	findings	
The findings are presented in three ways, as an empirical model, a set of textual 
illustrations of practice and a set of critical findings. The Empirical model (Figure 5.1) as a 
whole represents the total experience of evidence based practice for teacher librarians. 
The critical actions of evidence based practice are at the centre of this model, which is 
divided in two to represent two sides of a coin, where at any time either one side or the 
other will be facing outward.  The critical actions are the ways in which teacher librarians 
gather and use evidence. These actions are of two kinds, described as engaging and 
encountering.  Engaging involves purposeful evidence gathering, while encountering 
involves accidental evidence gathering.   
The way in which the critical actions of engaging and encountering emerged from the data 
was an “epiphany moment.”  As I became immersed in the transcripts and analysis of the 
data I could see some patterns emerging, but struggled to find a way to adequately 
describe them. The epiphany came about as a result of conversations with my supervisors 
and significant others in my life, immersion in the data, reading the literature and reflecting 
upon the ideas that were consuming my every waking moment. Engage and encounter and 
the descriptors I wrote to define them clarified the actions of teacher librarians as they 
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gathered and used evidence. Engage and encounter also fit the binary initial classification 
of data used in ECIA.  
The critical characteristics further describe the nature of teacher librarians as evidence 
based practitioners.  These characteristics are reflective and intuitive.  Again, it was in a 
reflective moment as described in the previous section that a way to describe these 
characteristics emerged from the data. I then returned to the data to seek verification 
through examples that supported these characteristics. Examples are used to support the 
empirical model and are presented as representative models. These models or diagrams 
represent the critical incidents described by the teacher librarians. The representative 
models evolved from Hughes (2009, p. 272) Figure 3.1 Integrated Reflection Model. The 
empirical model and representative models culminate in a set of critical findings. The 
empirical model specifically responds to the research question: 
How do teacher librarians perceive and use evidence based practice?  
The illustrations of practice contribute to and add an explanatory dimension to the 
findings. The illustrations of practice include narrative excerpts and vignettes of the teacher 
librarians derived from the interviews.  As such they illuminate the lived experiences of 
teacher librarians as evidence based practitioners. They are not representative of teacher 
librarians in general, but they contribute to our understanding of evidence based practice 
for teacher librarians. In addition to contributing insights about teacher librarians’ evidence 
based practices, the illustrations of practice also respond to the second research question: 
What do teacher librarians regard as evidence?  
Henstrand’s (2006) application of Geertz’s Interpretive Anthropology provided a way to 
present the “real voices” of the participants through narratives and vignettes, and the 
examples and vignettes that support the empirical model (Chapters 5 and 6) convey what it 
is that teacher librarians consider to be the actual evidence.   
The empirical model (Chapter 5) and the illustrations of practice (Chapter 6) culminate in a 
set of critical findings, with the overarching finding being that: 
Evidence based practice for teacher librarians is a holistic experience. 
The findings are reported fully in Chapter 5, The experience of teacher librarians as 
evidence based practitioners: An empirical model and Chapter 6, Illustrations of teacher 
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librarians’ evidence based practice and their implications are discussed in Chapter 7, 
Discussion.  
Rationale	for	ECIA	
Methodologically this study draws on the five phases of ECIA, which is well suited to 
exploratory research. Other methods allow semi‐structured interviews, but in using ECIA, I 
could concentrate the questions upon critical incidents, which focused on the successful or 
the alternative unsuccessful ways in which teacher librarians gathered and used evidence 
in their work. As a researcher, I began with the assumption there was discreet knowledge 
or experience that each participant possessed. These could be drawn out through the 
participants relating incidents and self‐reflecting on them. These were teacher librarians’ 
lived experiences of evidence based practice.  In this way, the participants could relate an 
incident, provide an example of its use and their response or action following. This is the 
first time that ECIA has been used to explore evidence based practice and teacher 
librarians.  
Hughes’s (2009) five‐phase ECIA model integrates reflection as the fifth phase, as a 
continuous activity to support planning, implementation of the study and interpretation of 
the findings. Hughes used reflection as a personal activity that enabled her to see familiar 
ideas through different lenses to reassess existing knowledge and to make sense of 
particular experiences. Reflection guided her research perspectives on a personal level and 
at a research level. This too influenced the way in which I used reflection in this research. I 
began to reflect on my experiences as a researcher after each interview, after each analysis 
and at various times when I had ideas and thoughts that I needed to capture and think 
through. Reflection was something that I did to help me organise my thoughts. I shared 
most of these reflections with my supervisors, and I came to realise that these reflections 
were crucial to the research and the development of the findings.  
In my use of ECIA for this study I have added further enhancements. These enhancements 
resulted from my pilot study (Appendix 1 Pilot study) where I realised that I could gain rich 
data through my own reflection as researcher and also by exploring the environment or 
context in which the teacher librarians worked. In asking the participants to provide 
information about their work environment, much data was gained which proved to be 
significant in understanding the way in which teacher librarians experienced evidence 
based practice. In addition to the participants relating information about their work 
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environment, I asked the participants to complete a rubric (Henri, Hay & Oberg, 2002), 
which provided much contextual and demographic information about their school.  
Enhancements	to	ECIA	
Research methods tend to evolve over time (Crotty, 1998; Maxwell, 2005). For example, 
grounded theory is described by Charmaz (2008) as an emergent method because it is 
“inductive, indeterminate and open‐ended” (p. 155). Silverman (2006) cautions about over‐
theorising research by applying inappropriate theoretical approaches. Hesse‐Biber and 
Leavy (2008) consider that methods exist as a way to answer research questions and it is 
logical that as our understanding of our social world has progressed, so too has our 
repertoire of social research methods. Emergent methods do not abandon the disciplines 
of research, but they are adaptable, modifiable and flexible. Their purpose is to enhance 
knowledge building and advance scholarly conversation (Hesse‐Biber & Leavy, 2008). 
Hence, the enhancements made to ECIA for this study considered these perspectives.  
When developing ECIA, Hughes noted that CIT provided practical procedures for 
conducting data collection and analysis but did not readily embrace theoretical 
perspectives. Therefore she compensated for the “lack of theoretical underpinning” (2011, 
p. 5) of CIT by situating her study within a conceptual frame, which drew on information 
literacy theory (Bruce, 1997, 2000; Lupton, 2004; 2008) and contributing concepts of 
Kuhlthau’s (2004) information behaviour and Wilson’s (1997) context of information need.  
Whilst Hughes viewed her participants’ experiences through an information literacy lens, 
she recognised that CIT and hence ECIA were hospitable to change and could be adapted 
for particular research needs and contexts.    
 ECIA built upon CIT (Flanagan, 1954), which itself has been hospitable to modification since 
its inception in the mid twentieth century (Ellinger & Watkins, 1998; FitzGerald, Seale, 
Kerins & McElvaney, 2008). Similar to Hughes’s (2009) modification of critical incident 
technique, I adapted (or enhanced) ECIA to meet my research needs. Enhancements 
included examination of the relationship between the teacher librarians’ experiences of 
evidence based practice and their environment; emphasis on researcher and participant 
reflection; the presentation of the findings and use of trustworthiness criteria (Butterfield 
et al., 2009).  The exploration of the environment situated or orientated the incidents, 
allowing the participants to illustrate and describe their practice. Reflexivity from the 
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participants added richness and depth to the descriptions, allowing for further exploration 
of each lived experience. 
The theoretical perspectives of interpretivism and constructionism, as previously outlined, 
guide the what, how and why of this research by providing a lens to analyse and interpret 
what I heard and observed during data gathering. I felt my job as a researcher was to 
penetrate the surface and find out about the thoughts and feelings of the participants. My 
approach allowed for reflection and interpretation, and in exploring the lived experiences 
of teacher librarians, the vignettes arise from applying ECIA and illustrate the participants’ 
actions, thoughts and feelings. Field notes of observations provide additional description 
that an interview alone cannot provide. In using the Henstrand (2006) approach, I fully 
acknowledge that my account of the findings is a personal interpretation. Hence, I was 
drawn to expanded critical incident technique (ECIA) as it allowed me to investigate real‐
life experiences of teacher librarians through semi‐structured interviews and inductive data 
analysis.  
The following Table 3.3 Comparison of original and enhanced versions of ECIA shows 
similarities and differences between the approach that I took to this research and that 
taken by Hughes (2009).  
Table	3.3	Comparison	of	original	and	enhanced	versions	of	ECIA		
Five Phases 
Expanded critical incident approach (ECIA) 
Five Phases 
Expanded critical incident approach (ECIA) 
applied to this research 
Planning 
Identify the activity to be explored 
Elaborate the research aim 
Develop the conceptual frame 
Conduct a literature review 
Identify nature of critical incidents 
Plan data collection and analysis strategy 
Planning 
Identify the activity to be explored 
Elaborate the research aim 
Develop the conceptual frame 
Conduct a literature review 
Identify nature of critical incidents 
Plan data collection and analysis strategy 
Collection 
Collect data associated with the activity being 
explored 
Focus on critical incidents and participants’ 
Collection 
Collect data associated with the activity being 
explored 
Collect demographic and contextual data 
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environment, attributes, actions and responses  Focus on critical incidents and participants’ 
environment, attributes, actions and responses
Apply credibility checks 
Analysis 
Undertake inductive data analysis process 
involving binary and thematic categorisation 
Create thematic representation of participants’ 
whole experience 
Compile a set of critical findings 
Analysis 
Undertake inductive data analysis process 
involving binary and thematic categorisation 
Create thematic representation of participants’ 
whole experience 
Compile a set of themes and properties of 
evidence based practice 
Compile a set of critical findings 
Apply credibility checks 
Interpretation 
Identify the various elements of the participant’s 
experience and inter‐relationships between 
elements  
Identify the implications of the findings for the 
participants and others  
Interpretation 
Identify the various elements of the 
participant’s experience and inter‐relationships 
between elements  
Apply credibility checks 
Create an empirical framework and support 
with representative models 
Illustrate the empirical framework with 
examples of practice 
Identify the implications of the findings for the 
participants and others  
 Reflection 
Reflect continuously through all phases, to 
support planning and implementation of the 
study, and interpretation of the findings 
Reflect backwards to identify strengths and 
limitations of the research  
Reflect forwards to support application of the 
findings and identify further research needs 
Reflection 
Reflect continuously through all phases, to 
support planning and implementation of the 
study, and interpretation of the findings 
Reflect backwards to identify strengths and 
limitations of the research  
Reflect to organise thoughts and insights as the 
analysis evolves 
As credibility check, share reflections with 
supervisors 
Reflect forwards to support application of the 
findings and identify further research needs 
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The five phases of ECIA are in the left column and the ways in which I applied and enhanced 
it can be seen in the right column. The enhancements I made included data collection of 
contextual and environmental elements. These were collected at the beginning of the 
interview, as suggested by Butterfield et al. (2009) and through the Henri, Hay and Oberg 
(2002) rubric. Hughes (2009) utilised continuous reflection in her research. Additionally, I 
shared my reflections with my supervisors and used them to organise my thoughts after 
each interview and analysis. These became crucial as I began to identify the themes that 
led to the findings.  Butterfield el al.’s (2009) credibility checks were applied and integrated 
in the research process, and they confirm the trustworthiness of this research. Hughes 
(2009) presented a word picture of her participants’ whole experience and a set of critical 
findings, whereas my application of ECIA has resulted in an empirical model that includes 
critical actions and critical characteristics. The empirical model is supported with 
representative models and outcomes identified in the critical actions. These culminate in a 
set of critical findings. A further enhancement to the presentation of the findings is where 
the empirical model is supported by illustrations of practice.  
The	role	of	the	researcher	
My own experiences have drawn me to this research and my use of the first person 
indicates that I am not an objective bystander when it comes to the topic of teacher 
librarians. From first‐hand experience or an “insider perspective” (Leckie, 2008), I am aware 
of issues, concerns, feelings, daily activities and challenges of our profession. I drew on 
these experiences when forming the research questions; these were the aspects I really 
wanted to understand and in answering them, I thought I could make a real contribution to 
teacher librarianship. For some of the participants, relating the incidents of their workplace 
caused them to relive uncomfortable experiences, and I was sensitive to their 
predicaments. I could identify with many of their experiences. I am therefore not an 
objective or dispassionate observer, but in understanding the complexities of the situations 
described by teacher librarians I was able to empathise with their circumstances (Leckie, 
2008); thus, teacher librarians spoke freely and unreservedly during the interviews, and as 
such added to the richness and integrity of this study. However, during the analysis phase I 
took an objective stance and became an outsider observing and interpreting the data. It 
could be argued that my own experiences as a teacher librarian mean that I would bring 
assumptions and presuppositions to this research, thus clouding my ability to take an 
objective view of the data. Lupton (2008) in her phenomenographical study expressed “a 
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desire to see the world through another’s eyes” and was therefore conscious of imposing 
her own world view. Following Lupton’s (2008) approach, I acknowledge my interest in 
teacher librarianship and evidence based practice and therefore I am not naïve in my 
perspective, but through reflection, consultation with my supervisors, the use of vignettes 
and examples to illustrate the findings of this research and providing detailed examples of 
my analysis process, I have been able to demonstrate that I was “faithful” (Sandberg, 1997) 
in my interpretation of the critical incidents that I analysed. The reflections that I wrote and 
shared with my supervisors greatly assisted me to make the links between a practitioner’s 
view and that of a researcher.  
A	trustworthy	study	
Hughes (2009) recognised that CIT did not have credibility checks integrated in the process 
and drew on Lincoln and Guba’s (1985) trustworthiness criteria for naturalistic inquiry, and 
this was a concern I too recognised. At the same time, and unknown to Hughes (2009), 
Butterfield et al. (2009) had also recognised limitations with CIT and developed Enhanced 
Critical Incident Technique (ECIT). For this research, I drew on the nine credibility checks as 
outlined by Butterfield et al. (2009). The credibility checks applied to this research included 
recording the interviews, interview fidelity, independent extraction or review of critical 
incidents, exhaustiveness, placing incidents into categories by an independent judge, cross‐
checking by participants, expert opinions, and theoretical agreement. The way in which I 
applied each of these credibility checks will now be explained.  
Recording the interviews allowed me to accurately capture the actual words of the 
participants and then work directly from these for transcription. Soon after each interview I 
transcribed the audio recording of the interview and sent it as an email attachment to the 
participant for approval. The participant was requested to correct any inaccuracies in the 
transcript and then return it to me. I used this corrected and approved transcript for 
analysis. To maintain confidentiality and in compliance with QUT ethics, the audio 
recording and original transcript of the interview were destroyed. I de‐indentified the 
interviewees and their schools by giving each participant a pseudonym.  Maintaining 
interview fidelity involved closely following the interview process and questions for each 
participant. I ensured that while I sought clarification from the participants, I did not lead or 
deviate from the standardised main questions. Independent extraction of critical incidents 
required that another person, in this case my supervisors, reviewed the critical incidents. 
Exhaustiveness is determined when the interviews are logged and checked against the 
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identified categories or themes. When no new categories or themes were identified in the 
analysis of data from the interviews, exhaustiveness was achieved. Participation rates are 
necessary in determining the credibility of categories being formed to assess the relative 
strength of each category. The number of participants was counted against each category 
to determine how often the category was exposed. CIT generally has much higher 
participation rates than has been the case in using ECIA for Hughes’s (2009) research and 
this study. However, the interviews for both of these ECIA approaches represented the 
teacher librarians’ experience or their experiential knowledge, termed “thick description” 
(Geertz, 1973). Placing incidents into categories by an independent judge was conducted in 
much the same way as in the independent extraction of incidents, where my supervisors as 
mentors periodically reviewed these categories. Butterfield et al. (2009) suggest that cross‐
checking by participants should involve a second interview by email or telephone. For this, I 
followed up with an email and, in a few instances, a conversation where I sought 
clarification if necessary and asked for further comments. In this way the email provides an 
audit trail from initial contact to completion. Expert opinions are the eighth credibility 
check and consist of submitting the categories to experts in the field. In this case the 
experts were my supervisors, who ascertained that the categories were useful and they 
sometimes commented on any surprises or interesting categories that emerged. 
Additionally, I shared my reflections with my supervisors for comment and feedback. 
Theoretical agreement relates to articulating and reporting the assumptions underlying the 
study and was supported in the literature. Secondly the emergent categories made links to 
the relevant scholarly literature. The literature review identified the gaps in the research, 
but also raised my awareness of evidence based practice as it was understood and 
practiced in other sectors. Hence, I was able to draw upon the literature as I constructed 
the categories during the analysis. However, lack of support for one or more categories in 
the literature may mean that something new has been discovered (Butterfield et al., 2009). 
These nine credibility checks were applied to the data collection, interpreting and 
reporting. Overall, the way in which this research was conducted aligned with the 
credibility checks as outlined by Butterfield et al. (2009).  In line with Butterfield et al. 
(2009) I found that these checks were useful since “the study involves the report of 
perceptions regarding an experience rather than direct observation of a behaviour” 
(Butterfield et al., 2009, p. 274).  Appendix 16 provides an overview of the research 
approach.  
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Conclusion	
This chapter has outlined the study’s implementation. It outlined the constructionist 
philosophy and interpretivist principles that guide the research approach. It described how, 
for the method, I adopted and adapted ECIA (Hughes, 2009, 2012) and its five 
interconnected phases, which support an iterative research approach and the credibility 
checks of Butterfield et al. (2009). The following Chapter 5, The experience of teacher 
librarians as evidence based practitioners: An empirical model and Chapter 6, Illustrations 
of teacher librarians’ evidence based practice present the study’s findings. Together these 
two chapters create an empirical model and describe the experiences of teacher librarians 
as evidence based practitioners, which, in keeping with Expanded Critical Incident 
Approach, includes critical actions and critical characteristics of evidence based practice for 
teacher librarians. The empirical model and representative models are supported with 
illustrations of practice where, through vignettes and examples, teacher librarians share 
their experiences to bring understandings of what is evidence.  
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Chapter	4	
Introducing	the	teacher	
librarians	
Introduction	
Fifteen teacher librarians were interviewed for this study. The previous chapter, which 
discussed the research approach, detailed the strategies used for the selection of 
participants and the questions asked at the interviews. In keeping with the constructionist 
philosophy (Kvale, 1996; McKenzie, 2003; Silverman, 2006) which frames this research, this 
chapter acknowledges the participants by “bringing them to life” and provides details of 
who they are. The findings incorporate their descriptions and lived experiences. In this way, 
the participants are co‐creators of meaning (Smith, 2008) and it is in the narratives of these 
teacher librarians that the findings of this research emerged.  
In this chapter I introduce the teacher librarians who were involved in this study. Each 
teacher librarian will be introduced with their profile as an acknowledgment of their 
participation in relating the stories they told to frame the findings for this study.  
Each of the participants is introduced by alias. These are real people, so rather than refer to 
each participant by a reference number; I have taken the first letter of their real name and 
then referring to my baby name book found a name which began with the same letter. 
Females retained female names and males retained male names, so a participant with the 
real name James could be become Jacob as the alias. In this way I can still picture the 
interview and the person I was speaking with. In further acknowledgment of the human 
experience of this study I have created an avatar for each participant, so that each can be 
easily recognised. These avatars bear no resemblance to the real life features of the 
participants.  
As a quick reference, the table below provides an overview of the teacher librarians 
involved in this study and their respective schools. In Australia, formal schooling extends 
over 13 years, with Prep being the first year of compulsory schooling. Primary is generally4 
                                                            
4 Queensland is the exception, where primary is Prep to year 7, and secondary is year 8 to 12. This is 
currently in transition and will align with the other states in 2015.  
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Prep to year 6, and secondary is year 7 to year 12. Years 11 and 12 are non‐compulsory 
schooling years, but a majority of students complete year 12.  
Table	4.1	Overview	of	the	teacher	librarians	and	their	schools	
Participant   School descriptor   Student 
population 
General location and 
State 
Donna  Independent Prep – Year 7 570 students Large city, Queensland
Joelle  Independent Prep – Year 12 1100 students Outer capital city suburb, 
Queensland 
Alcina  Independent Prep – Year 12 1350 students Large city, Queensland
Andy  Catholic Prep – Year 12 740 students Rural town, population 
5000, Queensland 
Cara  Government Prep – Year 7 200 students Capital city, Queensland
Rachel  Independent Prep – Year 9 370 students Outer capital city suburb, 
Queensland 
Yetta  Independent Year 7 – 12 1600 students Outer capital city centre, 
Queensland 
Caitlin  Independent Year 6 – 12 1640 students Capital city, Queensland
Meg  Independent Prep – Year 12 2200 students Capital city, Victoria 
Joby  Independent Prep – Year 6 300 students Outer capital city suburb, 
New South Wales 
Joan  Government Prep – Year 6 915 students Outer capital city suburb, 
New South Wales 
Aileen  Independent Year 7 – 12 491 students Large city, New South Wales
Josie  Government  Prep – Year 10 420 students Rural town, Tasmania
Wynne  Independent Year 7 – 12 760 students Capital city, South Australia
Andrea  Independent Prep – Year 12 900 students Capital city, Australian 
Capital Territory 
 
 	 Page	
87		
The profiles that follow are structured to give a description of the school in terms of 
student population and makeup, approximate location and education sector. 
Demographics of the school population are included if they were revealed during the 
interview. The role of each teacher librarian and the responsibilities that are part of their 
role is then described, reflecting their perspectives and expressions.  
Donna: 
 
Donna is teacher librarian in a Prep to Year 7 Independent 
sector school of 570 students. In the library Donna is supported 
with a library technician for five days a week and a library 
assistant for 4 days. Donna is employed full time. Donna relates 
that she was appointed to the school after the position was 
advertised and not filled for 12 months. Previously the library 
did not have a teacher librarian and the school was looking to 
make a change. Donna was able to negotiate her role. She says 
one of the staff had commented: “that the library was a bit of 
tidy museum ‐ a loaning, borrowing building.” Donna further 
comments that: “My major role is to have inquiry learning, 
promote information literacy and the processes involved.” She 
further adds that it was made very clear to her when she arrived 
that she would not be taking classes for relief from face‐to‐face 
teaching. She is able to plan with teachers as a cooperative 
teaching and learning partner and has been a driving force in 
introducing an inquiry learning approach. 
 
Joelle: 
 
 
Joelle is Head of Library Services in an independent sector Prep 
to Year 12 school of 1100 students.  Whilst the school 
deliberately sought a teacher librarian, Joelle has had to 
gradually build her position at the school. Her role initially began 
at three days a week for the secondary school, mainly to 
support the teachers. The following year she gained 
permanency, full time in her current role. Her focus is more on 
the secondary section of the school. She is supported with four 
staff who are trained as library technicians. A retired teacher 
librarian is also employed to manage the cataloguing of the 
collection. Joelle considers that she is “very privileged” to have 
such well trained and competent staff. Joelle describes her role 
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as: “to facilitate effective learning and teaching through the 
provision of quality services and resources; whether the 
resources are print or electronic.” In her role Joelle is not 
involved in teaching face‐to‐face either in the library or in other 
subject areas, but she provides support by continually upgrading 
resources and improving access to information for the teachers 
and students. She has been an advocate for continual 
improvement to the library’s facilities in order to fulfil the 
information needs of her clientele.  
 
Alcina: 
 
Alcina is Head of Information Services in a Prep to Year 12 
independent sector school of 1350 students. In the library she is 
supported by two library technicians and one full‐time teacher 
librarian and one part‐time teacher librarian. Alcina has been at 
the school since it opened, and her own children were 
foundation students at the school. Alcina is involved in the 
curriculum committee and runs the junior school staff meetings. 
She is actively involved in planning and teaching with the class 
teachers and uses a flexible timetable with the other teacher 
librarians to manage the workload.  She has introduced a guided 
inquiry approach and embeds ICT into the teaching program.  
 
 
Andy: 
 
Andy is teacher librarian in a Prep to Year 12 Catholic sector 
school of 730 students. His school is the largest in the diocese 
and is located in a large regional country town. The population 
of the areas is seeing a steady increase due to the developing 
mining infrastructure. Many of the new community members 
are recent migrants from the Philippines, China and India. 
Previously this community had been very monocultural; as Andy 
comments: “the idea of different ethnicities is something that 
has grown with the culture of the community. We have different 
music and dance and the kids love it.” Andy is actively involved 
in the community and coaches sporting teams outside of school. 
The library is supported by 2 clerical officers for a total of 40 
hours per week. Andy considers that he is very fortunate to 
have wonderful staff.  Andy does not have a face‐to‐face 
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teaching role in the library or in a subject area, but provides 
support for the students to fulfil their assignment needs as they 
require it.  
 
Cara: 
 
Cara is teacher librarian in a government sector Prep to Year 7 
school of 200 students. She is employed 3 days a week and is 
supported by a teacher aide for 12 hours spread over four days 
a week, so there are times when the library is not staffed. The 
school is located in an inner urban area, and the student 
population comprises a mix of cultures including African, 
Chinese, Korean and Aboriginal indigenous students. The socio‐
economic differences are considerable with families that are 
very needy through to quite wealthy. A church is in close 
proximity to the school and provides a strong support network 
for the students. Cara has additional roles, which include 
administrating the school network and the assessment and 
reporting program. She is the literacy and technology 
coordinator and the gifted education mentor for the school. She 
is actively involved in cooperatively planning and teaching with 
all the classes and operates a flexible timetable. 
 
 
Rachel: 
 
 
Rachel is teacher librarian in a Prep to Year 10 independent 
sector school of 370 students. This is a new and growing school 
and will eventually have students to Year 12. She is supported 
by a library aide for three days a week. The school has recently 
opened a new library, but when Rachel was appointed, the 
library was housed in a classroom. At that time Rachel was 
employed on a part‐time basis and the school was much 
smaller. With the opening of the new library, the focus of 
teaching and learning in the library has changed and Rachel is 
involved in cooperatively planning and teaching with many of 
the class teachers. Additionally, Rachel is involved in the 
technology committee and attends curriculum meetings.  
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Yetta : 
 
Yetta is Head of Library Services in a Year 7 to 12 independent 
sector school of 1600 students. She is supported by three full‐
time library technicians and two part‐time technicians. One of 
these manages the audio‐visual collection. There is an additional 
teacher who works in the library to support the students on a 
needs basis. Yetta is not involved in planning or teaching and 
her role is in maintaining the collection and meeting the print 
and online resources needs of the students. She attends 
curriculum meetings so that she is aware of future resourcing 
needs. Recently a new principal has been appointed to the 
school and a review of library services and provision has been 
undertaken. Yetta has taken a strategic approach to reposition 
the library and how it supports teaching and learning at the 
school.  
 
 
Caitlin: 
 
Caitlin is Director of Information Services in a Year 6 to 12 
independent sector school of 1640 students. Located in an inner 
capital city, it has a newly opened state of the art library. The 
library support staff comprises two library technicians and a 
part‐time AV technician and three teacher librarians. The new 
library brought about a change in focus for the school and for 
the first time teacher librarians were employed to take the 
library into, as Caitlin describes, “21st century learning.” The 
teacher librarians are involved in planning and teaching with the 
cooperation of the subject area Heads of Department.  
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Meg: 
 
Meg is Head of Information Services in a Prep to Year 12 
independent sector school of 2200 students. The school is in an 
inner‐city location and includes a significant number of 
international students from China, Hong Kong, and India and a 
diverse representation of religions and cultures.  International, 
indigenous and local students board at the school. The library is 
supported by 20 staff, which includes librarians, library 
technicians, AV technicians and teacher librarians. Meg 
describes her role as: “my main role is leadership of the teacher 
librarians, the library technicians and the audio visual 
technicians and I spend probably 90% of my time managing a 
large diverse group of staff, as well as teaching.” 
 
Joby: 
 
Joby is teacher librarian in a Prep to Year 6 independent sector 
school of 300 students. The school is located in a high socio‐
economic area. The school’s teaching staff includes many 
additional specialist teachers to support the diverse interests of 
the students. The library is supported by teacher aides for three 
days a week. Joby has a heavy teaching load and engages with 
all classes each week as well as providing relief from face‐to‐
face teaching, so the timetable is very structured. To ensure the 
teaching in the library is relevant, Joby plans with each teacher 
at the beginning of each term and takes an inquiry approach 
where possible with the classes she works with.  
 
 
Joan: 
 
Joan is the teacher librarian in a government sector Prep to Year 
6 school of 915 students. The student population is quite 
multicultural and a Sikh temple is nearby. For many of the 
children English is a second language. She is supported by an 
additional teacher for two days a week and a clerical assistant 
for two days a week. The additional teacher takes relief from 
face‐to‐face teaching in the library, whereas Joan is involved in 
cooperative planning and teaching operated with a flexible 
timetable. Joan has introduced a guided inquiry approach and 
uses this as the focus of her cooperative teaching interactions.  
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Aileen: 
 
Aileen is Head of Information Services in an independent sector 
Prep to Year 12 school of 850 students. Some of the students 
are international and local boarders. She is supported by two 
full‐time librarians, a full‐time clerical assistant and a part‐time 
AV assistant, an archivist and a full‐time and a part‐time teacher 
librarian. The library has had an extensive renovation where 
Aileen worked with the architects and the school board to 
provide a modern library. Aileen likes to see the library at the 
forefront of technology and works to achieve this aim.  
Josie: 
  Josie is teacher librarian in a government sector Prep to Year 10 
school of 420 students. The school is in a rural area close to a 
provincial town. Many of the students live on farms and those 
who continue to Year 12 need to travel further away. A joint‐use 
library is situated on the school grounds and Josie manages this 
library with the assistance of a library technician provided by 
the local council. The local community has access to the library 
outside of school hours. Josie’s focus, however, is on the 
students and teachers of the school. Much of Josie’s teaching 
time is in the provision of relief from face‐to‐face contact, so 
cooperative teaching opportunities are limited. She does 
however plan with the class teachers to ensure that teaching in 
the library is relevant to the class needs.  
 
Wynne: 
 
Wynne is teacher librarian in an independent sector secondary 
school catering for students from Year 7 to 12. The school is in a 
central capital city location and caters for 760 students on the 
secondary campus. She is employed four days a week and 
another teacher librarian is employed 3.5 days a week. She is 
supported by two library assistants, both for 3.5 days a week. 
Wynne has an additional subject teaching load and takes two 
classes for history each semester. Additionally, she is involved in 
a transitions program for the Year 8 students and sits on the 
curriculum and technology committees.  She plans with teachers 
to provide research support for the students.  
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Andrea: 
 
Andrea is teacher librarian in an independent sector Prep to 
Year 12 school that caters for 900 students on the secondary 
campus where Andrea is based.  The school has three libraries 
and Andrea has some involvement at all three locations. The 
school is centrally located in a capital city. Andrea provides relief 
from face‐to‐face teaching so cooperative teaching 
opportunities are not possible. Despite this, by structuring 
planning with the class teachers, Andrea has been integral in 
introducing a guided inquiry approach as a strategy for more 
meaningful research activities. This change has been very 
successful and has changed the focus of teaching in the library 
where the teacher librarian is involved.  
Summary	
Each of these teacher librarians has made a contribution to this research. The interviews 
with these fifteen teacher librarians have provided the basis for the findings and 
subsequent recommendations. The findings and discussion chapters will be supported and 
illustrated through the use of vignettes and examples from all of these teacher librarians. 
As their stories are told, they will become familiar personalities relating the real incidents 
that frame their descriptions of evidence gathering and use.  
The demographics of the participating teacher librarians in this study are as diverse as 
could be achieved. Participants were drawn from five Australian states on the eastern and 
central coasts and one territory. Represented are capital city, suburban fringe and regional 
schools with a mix of student populations ranging from the smallest school of 200 students 
to the largest of 2200. Campus configurations range from single primary, secondary and 
combined primary secondary. Some are multi‐campus sites. There is representation from 
each education sector, which includes government, Catholic and independent schools.  
Each of the teacher librarians in this study described their role in a different way. Each role 
related to the needs and expectations of the school. In some cases, such as those providing 
relief from face‐to‐face (RFF) teaching, there was little flexibility in the way that they could 
interact with students and staff. In these cases, the role was very structured and defined by 
influences outside of their control. Those teacher librarians who operated in cooperative 
planning and teaching with flexible timetable situations had opportunities to structure their 
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role to meet the changing needs of the school. These teacher librarians were well placed to 
influence these changes.   
Some teacher librarians indicated that their role was mostly concerned with management 
and resourcing and some had little or no student contact in a teaching capacity. Others had 
full contact time and little time to manage or resource and relied on their support staff to 
keep up to date with the day‐to‐day management and resourcing of the library.  
In some cases, teacher librarians had additional roles within the school, mostly concerned 
with ICT management, student passwords, network infrastructure and the like.  
Conclusion	
This chapter has presented profiles of the participant teacher librarians and their respective 
schools. The profiles highlight the diversity of both their roles and the demographic make‐
up of their schools.  The following chapters reveal their approaches to gathering and using 
evidence in their professional practice.  Subsequent chapters reveal the findings of this 
research.
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Chapter	5	
The	experience	of	
teacher	librarians	as	
evidence	based	practitioners:	An	
empirical	model	
Introduction	
Having described the participants in the previous chapter, I shall now present the study’s 
findings, which provide insights about how the teacher librarians featured in this research 
experience evidence based practice. The findings will answer the two research questions, 
which are: 
How do teacher librarians perceive and use evidence based practice? 
 and  
What do teacher librarians regard as evidence?  
Chapter 3, Approach to the research, described how the research was conducted by 
applying ECIA where fifteen teacher librarians discussed incidents when they gathered and 
used evidence in their professional practice. From the analysis of the interviews, themes 
were developed and categorised. The resultant findings represent the lived experiences of 
teacher librarians as they gathered and used evidence in their professional practice. They 
provide insights into how teacher librarians experience evidence based practice and what is 
evidence for teacher librarians. 
The data analysed for this study consists of transcripts of teacher librarians’ accounts of 
their experiences of evidence based practice. In keeping with a constructionist approach, 
the focus of the analysis was on the conversations of the participants where they described 
incidents and the environment in which they occurred (McKenzie, 2003; Talja, Touminen & 
Savolainen, 2005; van den Hoonaard & van den Hoonaard, 2008). The interviews did not 
specifically contain questions relating to evidence based practice; rather, the teacher 
librarians related incidents in which they gathered and used evidence in their everyday 
practice in the environment in which they worked. The teacher librarians related many 
instances where they engaged with and encountered evidence and described the outcome 
of the incidents. It was in the accounts of these critical incidents that the teacher librarians 
 	 Page	
96		
described their thoughts, feelings and strategies for gathering evidence and whether they 
were effective or ineffective. They were guided by the critical characteristics of intuition 
and reflection, which were drawn from their own professional experience and expertise. 
Each of the incidents and experiences that the teacher librarians described was context 
bound. It is impossible to remove the incident from the environment in which it occurred. 
 The findings are presented in two chapters. This chapter, The experience of teacher 
librarians as evidence based practitioners: An empirical model, presents a research based 
perspective of the experiences of teacher librarians as evidence based practitioners as a 
model and a set of critical findings. It introduces the model derived from the data analysis 
and outlines the two critical actions of engaging and encountering at the heart of evidence 
based practice. The following chapter, Illustrations of teacher librarians’ evidence based 
practice, will describe how the empirical model applies in practice and demonstrate what is 
evidence for teacher librarians. The model and illustrations have been derived from the 
interview responses of teacher librarians who described their lived experiences of using 
evidence to inform their practice. As explained later in the chapter, it concludes that for 
teacher librarians, evidence is something that is gained from professional knowledge, 
observed, gathered from statistical data, gained through informal feedback or reflected 
upon to come to new and personal understandings of practice. As a summary the critical 
findings are presented here: 
Overarching critical finding: Evidence based practice for teacher librarians is a 
holistic experience.  
Critical finding 1: Evidence based practice for teacher librarians involves both 
purposefully engaging with evidence and accidentally encountering evidence.  
Critical finding 2: The critical characteristics of reflection and intuition are 
interconnected in teacher librarians’ experience of evidence based practice.  
Critical finding 3: The reflective characteristic is apparent when teacher 
librarians experience a raised awareness guided by their personal reflections.   
Critical finding 4: Reflection enables teacher librarians to draw upon their 
professional experience. Teacher librarians develop as professionals when they 
evaluate themselves and the complexities of their professional practice.  
Critical finding 5: The intuitive characteristic is apparent when teacher 
librarians experience a raised awareness that events are happening around 
them and they seek more evidence to confirm their intuition.  
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Critical finding 6: It is when intuition is combined with reflection that a raised 
awareness in understanding of the ways that evidence can be gathered and 
used that evidence based practice can lead to improved practice. 
 Critical finding 7: Evidence based practice for teacher librarians is an iterative 
activity where intuition and reflection enable teacher librarians to make 
connections between evidence and improved practice; it is not a linear or step‐
by‐step process. 
Critical finding 8: Evidence is something that teacher librarians gain from 
professional knowledge, observe, gather as statistical data, gain through 
informal feedback or reflect upon to come to their own understandings of their 
practice. 
Critical finding 9: Evidence based practice is context bound; that is the 
environment in which teacher librarians work impacts on all aspects of 
evidence based practice.  
Critical finding 10: Diversity provides the conditions for fluid movement 
between the critical actions of engaging and encountering. Closely linked with 
the environment, diversity describes the roles, reasons for gathering and using 
evidence and the approaches used to gain that evidence. 
The empirical model that underpins these critical findings will now be described.  
Describing	the	empirical	model	
The following Figure 5.1 Empirical model: the experience of evidence based practice for 
teacher librarians draws on the study’s findings to represent the whole experience of 
evidence based practice for teacher librarians. The model and its description are presented 
below.  
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Figure	5.1	Empirical	model:	the	experience	of	evidence	based	practice	for	teacher	
librarians	
 
 
The model, Figure 5.1 Empirical model: the experience of evidence based practice for 
teacher librarians presents an overview of evidence based practice for teacher librarians. It 
represents the total experience of evidence based practice for teacher librarians. The 
model has three layers: the inner circle contains critical actions, which represent the core 
activity of gathering and using evidence; the outer circle contains diversity, which 
represents the human dimensions of the activity; and the surrounding turquoise rectangle 
represents the environment in which teacher librarians operate as evidence based 
practitioners. Thus the model shows that critical actions are at the centre of evidence 
based practice. Critical actions are the ways in which teacher librarians gather and use 
evidence. These actions are of two kinds: engaging and encountering. Engaging involves 
purposeful evidence gathering, while encountering involves accidental evidence gathering. 
Significantly, as the model shows, engaging and encountering are like two sides of a coin; 
they are inextricably linked and either one side or the other always faces outward.  The 
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critical actions relate to critical incidents. They represent the ways in which teacher 
librarians act as evidence based practitioners. The green and purple arrows represent the 
critical characteristics of the nature of teacher librarians’ actions as evidence based 
practitioners. These characteristics are reflective and intuitive. They are associated with 
both types of critical actions, and so are shown on either side of the central “coin.”  
Diversity and environment are the influencing aspects of evidence based practice. Diversity 
is reflects the environment in which teacher librarians work. Diversity encompasses many 
aspects of evidence based practice for teacher librarians; including the school communities 
in which they work, their role descriptions, their needs and uses for gathering and using 
evidence; and in the ways in which they approached gathering and using evidence.  
There are several possible alternative terms for environment, such as, setting, situation and 
information world (Courtright, 2007). This could also be described as the context. For this 
research I adopted the term environment to describe the workplace, the people and the 
circumstances in which the teacher librarians operate and where the critical incidents 
occurred. 
 There is an evident distinction between actions and approaches. Actions are what teacher 
librarians do in carrying out their roles and are either purposeful (engaging) or accidental 
(encountering), whereas approaches represent the how and what of teacher librarians’ 
evidence gathering practices.5 Approaches could include interviewing students, listening to 
a speaker at a conference, collecting student borrowing statistics. Approaches are 
characterised by diversity and like actions they can involve both engaging and 
encountering. The empirical model (Figure 5.1) is a graphical representation of the 
overarching critical finding from this research, which is: 
Overarching critical finding: Evidence based practice for teacher librarians is a 
holistic experience.  
The empirical model (Figure 5.1) and the illustrations of practice (chapter 6) are inextricably 
linked. It is the empirically derived aspects of critical actions and critical characteristics of 
evidence based practice that will be described here. This chapter, 5, will provide a detailed 
description of the critical actions of engaging and encountering and the intuitive and 
reflective critical characteristics; that is, what teacher librarians do. The following chapter, 
                                                            
5 Refer to Appendix 14 & 15 Analysis Framework discussed in Chapter 3 Approach to research where 
critical actions or what teacher librarians do is categorised differently from how teacher librarians 
gather and use evidence. 
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6, will focus on environment and diversity as these are related to how and why teacher 
librarians gather evidence as illustrations of their practice.  
The critical actions and critical characteristics of evidence based practice at the centre of 
the model do not operate in isolation; they are intermingled and entwined. Clarifying each 
of these actions and characteristics is like teasing out a tangled ball of wool as each one 
does not stand on its own; however, for each incident that the participants of this research 
described, one action and characteristic is more prominent than the others. I will now focus 
attention on the individual aspects that comprise the empirical model and make the links 
to the supporting critical findings. I begin with the critical actions of engage and encounter. 
As explained in Chapter 3, Approach to the research, data collection and analysis centred 
on critical incidents, where teacher librarians used evidence in some way as part of their 
professional practice (for example, observing students using a library resource or a teacher 
librarian reading scholarly literature). The analysis has categorised each of these incidents 
as instances where teacher librarians either engaged with or encountered evidence.  
The	critical	actions	of	engaging	and	encountering	
Engaging and encountering are actions that describe the two distinct ways in which teacher 
librarians experience evidence based practice. Encountering evidence resonates with the 
concept of “information encountering” (Erdelez, 1999). In exploring this concept, 
Williamson (1998) placed information seeking and gathering into the categories of 
incidental and purposeful.  “Incidental” in the terms of this research is very close to 
“incident,” making “incidental incident” a confusing tautology. Hence I have substituted the 
word “accidental” for “incidental.” The findings indicate two overarching actions that 
describe how teacher librarians experience evidence based practice.  
 These actions are: 
 Engaging: a deliberate and purposeful activity 
and 
 Encountering: an accidental or serendipitous activity or event 
Incidents involving both purposeful engagement and accidental encountering of evidence 
have been examined in this study. These actions can be further described as: 
 Engaging having two modes, that of purposeful seeking and purposeful scanning  
and 
 Encountering also having two modes, that of accidental finding and accidental 
receiving.  
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 Zooming in on the critical actions that represent the two sides of the coin, the following 
Table 5.1 provides a detailed representation of how teacher librarians act as evidence 
based practitioners. These descriptions will highlight the two critical actions of engaging 
and encountering. To demonstrate the relationship of the critical actions to the whole 
model, the critical actions presented in the following table are shown within the influencing 
aspects (detailed in the side bars of the table) of environment and diversity. In this way, 
Table 5.1 gives more detail to explain the ways in which teacher librarians engage with and 
encounter evidence by providing examples in the columns entitled Intention, Activity and 
Example. Intention describes the intent of the critical action; Activity describes the nature 
of the critical action and how teacher librarians could engage with or encounter evidence; 
and by way of illustration, the last column, Example, presents real actions described by 
teacher librarians during interviews.  
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Table	5.1	Critical	actions	in	the	empirical	model	
  Teacher librarians’ environment 
Te
ac
he
r li
br
ar
ia
ns
’ en
vi
ro
nm
en
t 
Di
ve
rs
ity
  
Critical actions  Intention  Activity  Example 
Engaging  Purposeful 
seeking 
Teacher librarian 
is actively seeking 
contact with an 
identified source 
and is searching 
for specific 
evidence  
Teacher 
librarian asking 
pre‐planned 
questions; using 
active 
questioning 
strategies 
 
Teacher librarian 
initiates surveys, uses 
formal feedback 
mechanisms and/or 
conducts direct 
interviews 
Purposeful 
scanning 
Teacher librarian 
identifying a likely 
evidence source 
to provide 
evidence for a 
specific purpose 
Teacher 
librarian 
identifying an 
opportunity to 
ask a question; 
actively 
listening or 
observing 
within or 
outside the 
school 
environment  
Teacher librarian is 
actively listening, 
observing and/or 
recording; taking 
photos to record 
events; collecting 
student work 
samples; attending a 
conference or 
workshop; 
participating in a 
listserve, network 
group, online 
discussion 
 
Encountering  Accidental 
finding 
Teacher librarian 
serendipitously 
encounters 
evidence in 
unexpected 
places 
Teacher 
librarian 
receiving 
feedback that 
he/she 
overhears or 
observes in 
unexpected 
settings 
Teacher librarian 
gains unsolicited 
evidence through 
overheard 
comments, 
emails, 
chatting with 
students, teachers, 
parents 
Accidental 
receiving 
Teacher librarian 
receives 
unexpected 
feedback as 
evidence sourced 
by another party 
and the teacher 
librarian receives 
unexpected 
feedback 
Teacher 
librarian 
receiving 
evidence 
through another 
source as a third 
party or by 
proxy 
Principal receives 
feedback from other 
sources and in 
conversation passes 
this to the teacher 
librarian. 
Principal instigates 
his/her own 
investigation and 
provides this to the 
teacher librarian 
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As the empirical model and this detailed critical actions table show, for teacher librarians 
evidence based practice is not a series of steps or procedures to be followed; it is a 
simultaneous, fluid movement that can involve encountering evidence, reflection, engaging 
with evidence and improving practice. A critical finding emerging from this research shows 
that: 
Critical finding 1: Evidence based practice for teacher librarians involves both 
purposefully engaging with evidence and accidentally encountering evidence.  
To begin the description of these aspects, the next section will provide examples to explain 
how teacher librarians engage with and encounter evidence to highlight the intent and 
activities of teacher librarians as they gather and use evidence. This will be followed by 
descriptions and explanations of the reflective and intuitive characteristics that describe 
the nature of teacher librarians as evidence based practitioners. Although I begin with the 
critical action of engaging with evidence, these actions are not presented hierarchically, 
and neither action is favoured over another.  
The	critical	action	of	engaging	with	evidence	
Engaging with evidence has two modes, that of purposeful seeking and purposeful 
scanning. Purposeful seeking is an action where a teacher librarian is actively seeking 
contact with an identified source and is searching for specific evidence; whereas purposeful 
scanning involves a teacher librarian identifying a likely evidence source to provide 
evidence for a specific purpose. Each will be described here where the intention of the 
action, and the activities in which a teacher librarian could engage with or encounter 
evidence will be illustrated by incidents teacher librarians related in this research. Each 
teacher librarian is identified by a pseudonym to protect their identity.  
Engaging	with	evidence	‐	Purposeful	seeking	
Caitlin purposefully sought evidence when she interviewed one‐on‐one the senior students 
to gain their reactions to the new online databases that had been introduced and the 
hands‐on training that they had received. She recorded the actual statements of the 
students, which she describes as: 
 
Caitlin: “it’s real evidence…and it adds a different dimension, you know it is 
voices that come in….it just gives you credibility, I think.”  
 
The intent of Caitlin’s evidence‐seeking was to gain feedback from the students. She had a 
specific purpose, hence she was purposefully seeking evidence to evaluate the new online 
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databases which had been introduced. The activity of this targeted investigation was 
Caitlin’s asking the students pre‐planned questions. She was able to collate their responses 
and make adjustments to how the students were introduced to the databases in the future. 
The feedback evidence provided information for the teaching team to evaluate and then 
re‐structure their approach for the students in the following year.  
Engaging	with	evidence	–	Purposeful	scanning	
Meg illustrated how her deliberate engagement with evidence could inform decision 
making. Meg engaged with, or purposefully scanned for evidence when she took a 
collaborative approach to evidence gathering in setting up a library staff wiki. Her intention 
in using the wiki was for a specific purpose, in that the evidence gained from the wiki could 
inform decision‐making and demonstrate the library’s accountability.   
Vignette Meg: 
Meg supervises a library staff of 22, so she is very heavily involved in school 
library management. She is concerned with the provision of access to 
information for the students but also for her own staff. Meg likes to keep the 
school library at the forefront of technology and innovation, but everything 
needs the approval of the school management. While the school management 
is generous with the library budget, when moving for change she first needs to 
present a convincing case to them. It is here that evidence is necessary to 
support her case for any changes – whether these be in approaches to 
teaching, staffing or tools for learning. Meg reflects that: “evidence actually 
assists you to go to management and say, as a team, not just me, we think this 
is a great idea . . . we would like to do this because . . . ” 
 
Meg’s approach had additional benefits. Her collaborative approach to evidence gathering 
empowered her staff by actively involving them in the process. Meg wanted each staff 
member to have some sort of commitment from a professional point of view, thinking 
about how they could make a difference. To this end, she encouraged the staff to report in 
a wiki the things that they were doing differently over the year. The wiki gathered actions, 
thoughts and fresh ideas from everyone, even those who may not normally contribute. In 
this way the staff who may have felt less empowered could see that they too have made an 
impact.  
 
To Meg, the staff comments in the wiki constitute important evidence. Her collaborative 
approach to evidence based practice has the benefit of building strong team relationships, 
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by providing an opportunity for new ideas to be shared. By gathering and documenting 
evidence in these ways Meg is engaging by purposefully scanning for evidence.  
 
Many participants experienced purposeful seeking and scanning as they engaged with 
evidence. Caitlin and Meg have been highlighted as two examples. It is now possible to 
expand on Table 5.1 Critical Actions in the empirical model to provide a fuller description of 
engaging with evidence.  
Table	5.2	Representation	of	the	critical	actions	of	engaging	with	evidence	
Critical actions  Intention  Activities  Examples 
En
ga
gi
ng
 
Purposeful 
seeking 
(Caitlin) 
Active seeking of 
evidence to gain 
feedback from the 
students, with a 
specific purpose to 
evaluate the new 
online databases that 
had been introduced.
Asking students 
preplanned questions. 
Collating responses for 
evaluation and to 
guide future planning 
and teaching. 
Student feedback 
via interviews, 
taken one‐on‐one 
was recorded. 
Purposeful 
scanning 
(Meg) 
Identify the wiki as a 
likely evidence 
source to provide 
evidence specifically 
to empower staff by 
gathering thoughts 
and actions of staff 
and record the 
library’s activities.  
Using the wiki as an 
opportunity to collate 
staff responses and 
ideas.  
Active 
participation of 
staff using the 
wiki; recording of 
events; recording 
of ideas and 
actions. 
 
In these examples from Caitlin and Meg, evidence is recorded in some way. These are 
deliberately planned activities. Purposeful seeking is the more structured approach with a 
more clearly defined purpose of searching for evidence to meet a particular pre‐defined 
need. Purposeful scanning, also a deliberate activity, is less structured. Both activities could 
provide evidence that is unexpected, but in the less structured approach of purposeful 
scanning, unexpected evidence is more likely. This could provide insights and opportunities 
that were not anticipated when the activity was first planned. This is not a hierarchical 
representation; the activity that has been undertaken by Caitlin or Meg in these instances 
has been governed by their evidence needs and the environments in which they work.  
Implications	for	teacher	librarians	
Engaging is a deliberate and purposeful activity that has two modes, that of purposeful 
seeking, which could be where a teacher librarian asks pre‐planned questions, and 
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purposeful scanning, where a teacher librarian actively listens or observes an event or 
activity. Engaging as a critical action indicates that teacher librarians deliberately plan and 
seek evidence for specific needs identified by them. There is much evidence available 
within the local context that teacher librarians can draw upon, and both Caitlin and Meg 
put strategies in place to capture the local data. These strategies indicate forward thinking 
to plan the purpose of the evidence gathering, recognise that the evidence is available to 
them and then devise a strategy to easily record it. While the examples provided here from 
Meg and Caitlin have involved gathering evidence from the local context, deliberate 
engagement with evidence could also involve gaining evidence from external sources, for 
example, by purposefully seeking benchmark data to align the school library collection with 
national standards, or purposefully scanning for specific information by attending a session 
at a conference6. The two examples of external sources of evidence presented by Caitlin 
and Meg indicate that the teacher librarians have planned and deliberately sought 
evidence to meet specific and pre‐determined needs and then have devised a strategy to 
capture that evidence. However, not all evidence seeking by teacher librarians is a 
deliberate pre‐planned activity. The opposite side of the critical actions coin and the critical 
action of encountering evidence will now be described.  
The	critical	action	of	encountering	evidence	
Encountering evidence has two modes, that of accidental finding and accidental receiving. 
Accidental finding is a serendipitous encountering of evidence, usually in unexpected 
places, whereas accidentally receiving evidence is sourcing evidence from another party. 
Encountering	evidence	–	Accidental	finding	
The following examples from Caitlin and Donna illustrate ways in which teacher librarians 
encounter by accidentally finding evidence. The following example describes how Caitlin 
encounters, or accidentally gains evidence affirming that teaching interactions have been 
successful.  
Vignette Caitlin: 
Caitlin reported being “quite chuffed” one day when she was working in the 
library and a Year 8 boy came up to her after school and said: “You know that 
site that you were promoting on the library blog; well it is blocked at school.” 
She replied: “Oh OK, that is really good feedback. I didn’t realise that.” Since 
she had not promoted the blog much, she asked the student how he knew 
about it. He replied: “Oh I put an RSS feed on it.” Caitlin thought “Whoo hoo!” 
                                                            
6 Both of these examples of engaging with evidence from external sources are developed more fully 
in Chapter 6 Illustrations of teacher librarians’ evidence based practice. 
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because this was evidence that the students are competent users of the library 
blog and it was affirmation that the students were using Web 2.0 tools in a 
positive way to enhance their learning. This incident also led her to reflect that 
in future she should cover more advanced Web 2.0 strategies, such as using 
RSS feeds with Year 8 students.   
 
Caitlin’s encountering of this evidence is completely unexpected, but very opportune. 
Although she had constructed the blog and promoted it with the students, she had not 
structured any devices to gather evidence of its effectiveness or use. The activity described 
here involves the unsolicited feedback from a student, which indicated that the student 
was not only using the blog, but had put mechanisms in place by way of an RSS feed, so 
that he could easily retrieve it in the future. It was also an indication that the skill set of this 
particular student, and possibly others in his cohort, was well developed to take the 
students further in the future. As a further example, Donna indicates how she used 
evidence she accidentally found, gained by chance from students: 
 
Vignette Donna: 
Donna comments: “feedback from the boys is probably as important as 
anything to me.” She describes a teaching moment when a student made a 
comment, “Now I can see . . . ” that indicated to her that he had understood a 
particular point, leading her to think: “Oh my god, he’s got it, he’s nailed 
exactly what we are doing in here, why we are doing this research, working 
through this process.” This was evidence about him transferring his skills from 
what he had learnt previously to a new learning focus and causing him to say, 
“Now I can see how to do this.” 
 
Again, this evidence from the student was completely unexpected, but provided an 
opportunity for Donna to understand how the students were developing as inquiring 
learners. This was a serendipitous and unstructured activity that provided Donna with 
valuable feedback.  
For Caitlin and Donna, the evidence gained from the students was unstructured, 
unexpected and not recorded, yet provided valuable feedback for Donna on her teaching 
activities and for Caitlin on the way in which she was facilitating access to information. In 
these two examples, the feedback evidence had been positive, but it could just as equally 
have been negative. No matter what the feedback, the evidence gained from chance 
encounters is something that teacher librarians can use to inform practice and guide future 
decision‐making. 
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Encountering	evidence	–	Accidental	receiving	
Accidentally receiving evidence is sourcing evidence from another party. For example, a 
teacher librarian is told some information or feedback, usually during a personal encounter. 
In this case, encountering evidence is unexpected and unsolicited and could be described 
as “coming out of the blue.” Caitlin experienced such an encounter, when she accidentally 
received evidence during a conversation with her Head Master. 
Vignette Caitlin: 
Caitlin was actively gathering evidence and documentation for her yearly 
teacher appraisal. She sought clarification and began talking the process over 
with the Head Master where in conversation he asked her: “How do you think 
your year has been?” to which Caitlin replied that it had been a big year and 
she thought that a lot had been achieved. His reply: “My word you have,” was 
unexpected especially as she had not yet submitted her appraisal document.  
The Head Master had already come to some conclusions about how the library had 
impacted on teaching and learning at the school and in an encountered conversation 
passed his thoughts onto Caitlin. Caitlin had not sought evidence that affirmed her 
activities when she accidentally received this evidence from a third party.  
Again, these are highlighted examples that have been provided by Caitlin and Donna. It is 
now possible to expand on Table 5.1 Critical actions in the empirical model to provide a 
fuller description of encountering evidence. 
Table	5.3	Representation	of	the	critical	actions	of	encountering	evidence	
Critical actions  Intention  Activities  Examples 
En
co
un
te
rin
g 
Accidental 
finding 
(Caitlin, 
Donna) 
Serendipitous 
encountering of 
evidence in 
unexpected places  
Finding unexpected 
and unsolicited 
feedback from 
students. These can 
be overheard, or 
directed to a teacher 
librarian 
Chance comments 
from students 
Accidental 
receiving 
(Caitlin) 
Unexpected evidence 
sourced from another 
person in a chance 
encounter 
A teacher librarian 
being told something 
which has been 
sourced by another 
person. Chance 
comments and/or 
encounter 
The Head Master 
relays in a chance 
conversation, his 
own conclusions 
about the 
activities of the 
library 
 
 	 Page	
109		
In these examples of encountering evidence, nothing is recorded initially. It is noted 
mentally by the teacher librarians and remembered as an anecdote. However, this 
encountered evidence could be recorded in some way, thus preserving this evidence as a 
source for evaluation of their activities. In such encounters, the evidence has not been 
deliberately sourced to meet any particular need and may indeed reveal inadequacies and 
areas that could be improved, thus providing opportunities and insights that had not been 
anticipated.  It was pleasing for both Caitlin and Donna that their activities produced such 
positive responses. Again this is not a hierarchical representation, and the encountered 
evidence is as a result of their activities in their workplace environments.  
Implications	for	teacher	librarians	
Encountering is an accidental or serendipitous activity or event which can be 
described as an accidental finding, where teacher librarians receive feedback in the 
form of an overheard remark or unexpected observation, or an accidental receiving, 
where teacher librarians are told through another source as a third party. Evidence 
that is encountered is not pre‐planned, with a specific pre‐defined purpose in mind. 
The encountered evidence illustrated here has been sourced in the local 
environment. Although not illustrated in the examples presented here, encountered 
evidence also has the potential to expose weaknesses that need to be addressed. 
Mostly, encountered evidence is not recorded and remains as an anecdote with 
teacher librarians, unless the encountered evidence strikes a chord, or causes 
teacher librarians to think that this is something that could be useful in the future. 
This is not systematic, and is most likely only to be recorded in some way if the 
encountered evidence relates in some way to needs that have already been 
identified.   
Encountered evidence may also be sourced externally, for example, when attending 
a workshop where the speaker provides information causing teacher librarians to 
think of new possibilities for their own situation7. This may be recorded in an 
informal way as notes at the time of the workshop attendance, should teacher 
librarians recognise at the time that the unexpected information is meeting an 
identified need. This type of evidence is more likely to be recalled when the situation 
arises at a later time.  
                                                            
7 This example of sourcing encountered evidence from external sources is developed more fully in 
Chapter 6 Illustrations of teacher librarians’ evidence based practice. 
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As explained, engagement with and encountering of evidence are not hierarchical 
structures; they are also not static. The incidents described here were chosen to 
demonstrate one critical action at a time, yet many of the incidents described by the 
teacher librarians demonstrated a dynamic and fluid relationship between the two critical 
actions, as the next section will show.  
Working	together:	encountering	and	engaging	as	a	fluid	approach	
The previous examples have provided an overview of the ways in which teacher librarians 
experience evidence based practice through engaging and encountering evidence. The 
critical actions of engaging and encountering are presented as two sides of evidence based 
practice, like opposite sides of a coin, where either one or the other will be prominent. 
Engaging is presented as purposeful scanning or purposeful seeking, whereas encountering 
is presented as accidental finding or accidental receiving. Yet, the shorter examples 
presented so far tend to obscure the complexity and fluid nature of evidence gathering and 
use as experienced by teacher librarians.  The research revealed many incidents that 
demonstrated a seamless, fluid movement from one action to another as teacher librarians 
experience evidence based practice. This longer vignette of Joan is an example of a teacher 
librarian moving from engaging by actively seeking evidence, then scanning for supporting 
evidence, to finally accidentally receiving, from a third party, affirmation that her practices 
had been successful.  
Vignette Joan: 
On Joan’s appointment to her school she wanted to change the 
way that the teacher librarian interacts with the students. The 
previous teacher librarian had provided RFF (relief from face‐
to‐face teaching) and had little contact with teachers to plan 
and no opportunity to work with the class teacher as a teaching 
team.  
Joan’s agenda is to improve the quality of teaching. She 
approaches her principal and he agrees to a trial of cooperative 
planning and teaching with a flexible timetable. In order to 
gather evidence to support her case, at the end of the first 
term Joan engages by purposefully seeking evidence from the 
teachers using written surveys where she asks questions such 
as: “What were the benefits for the students? What were the 
benefits of working professionally in a team? What 
improvements could be made? Would they be prepared to do 
CPT in the future?”  
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With further engagement, Joan purposefully scans for further 
evidence to support the evidence she has gathered from the 
teachers.  She collates a table where she plots the teachers she 
has worked with, the classes she has taught, the number of 
hours involved. She plots the skills that have been covered 
against the education department’s information skills outline 
and the results that the students achieved. She is able to 
present this evidence at a staff meeting to gain support for the 
CPT program to be continued. 
Joan presented all of the evidence she had gathered to the 
principal and she found that without seeing her evidence, the 
principal had already formed an opinion. 
 He said, “Joan, there’s no need for me to even look at that, 
and his words were, “If we go back to RFF there will be a staff 
mutiny. You’ve converted the library into the hub of the school 
more quickly than I ever thought you would. CPT is here to 
stay.” 
Joan encountered confirming evidence when she accidentally received evidence 
from a third party (her principal) as affirmation that her introduction and 
implementation of cooperative planning and teaching has been successful.  
While only one of the critical actions of engaging or encountering evidence was 
prominent at any time, as this vignette demonstrates, Joan moved seamlessly and 
perhaps without realising it herself from one action to another. Joan described this 
as one incident, yet it demonstrates a flexible, holistic approach as she completes an 
evidence picture that affirms the successful implementation of her cooperative 
planning and teaching activities.  
From the example provided by Joan, it is now possible to expand on Table 5.1 Critical 
Actions in the empirical model to provide a fuller description of the fluid movement 
between engaging and encountering evidence. 
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Table	5.4	Representation	of	the	fluid	movement	between	critical	actions	of	engaging	and	
encountering	evidence	
Critical actions  Intention  Activities  Examples 
En
ga
gi
ng
 
Purposeful 
seeking 
(Joan) 
Active seeking of 
evidence to gain 
feedback from the 
students, with a 
specific purpose to 
evaluate the new 
approach to teaching 
and learning 
Seeking written 
survey responses from 
teachers 
Written surveys 
Purposeful 
scanning 
(Joan) 
Joan collates a table 
where she plots the 
teachers she has 
worked with, the 
classes she has 
taught, the number 
of hours involved. 
Joan plots the skills 
that have been 
covered against the 
education 
department’s 
information skills 
outline and the 
results that the 
students achieved. 
Collating spreadsheets 
and tables of class 
times, activities 
 
 
 
 
Plotting students’ 
information skills 
against education 
department skills 
outline 
Spreadsheets 
 
 
 
 
 
 
Collated and 
plotted students’ 
information skills 
En
co
un
te
rin
g 
Accidental 
receiving 
(Joan) 
 
 
 
Unexpected 
evidence sourced 
from another person 
in a chance 
encounter 
A teacher librarian 
being told something 
which has been 
sourced by another 
person. Chance 
comments and/or 
encounter 
The Principal 
unexpectedly 
relays his own 
conclusions about 
the new approach 
the teacher 
librarian has taken 
to teaching and 
learning. 
 
Implications	for	teacher	librarians		
While engaging and encountering cannot occur simultaneously, they can however 
follow each other, with the coin constantly flipping between one and the other. This 
is the fluid approach that teacher librarians use when they find evidence using one 
action, for instance deliberate engagement, and then being aware of supporting 
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evidence, perhaps from accidental receiving, as the example from Joan above 
indicates.  
Engaging and encountering are terms I have applied to describe the critical actions of 
evidence based practice for teacher librarians. However, in practice, the research 
suggests that teacher librarians do not consciously make the same distinction. The 
incidents revealed a fluid movement between the two critical actions as teacher 
librarians sought and gathered evidence to meet predetermined needs where they 
engaged with evidence or they serendipitously came upon or encountered evidence. 
Teacher librarians’ actions of evidence based practice were guided by their 
professional knowledge and expertise. There is a seamless movement from one 
action to the other as a teacher librarian as a practitioner draws on her professional 
knowledge and experience, gains affirmation through the evidence received and 
then moves to the next activity. This example from Joan illustrates the fluid nature of 
evidence based practice for teacher librarians, but it also highlights that Joan drew 
on her professional knowledge and experience to initiate a new approach to teaching 
and learning and then to gather and use evidence to support her actions. This 
demonstrates Joan’s professional maturity and suggests that gaining professional 
maturity for teacher librarians involves intuition and reflection.  
In taking the examples that have been described so far, evidence based practice for 
teacher librarians may appear to be an uncomplicated action of either engaging or 
encountering. However, there is a greater richness and depth to these two actions, 
which the example from Joan begins to reveal. The nature of evidence based practice 
for teacher librarians, involves the critical characteristics of reflection and intuition. 
These two characteristics will become more evident as the empirical model is further 
explained.  
Summary	
Engaging with and encountering evidence are at the heart of evidence based practice 
for teacher librarians. This is as shown in the empirical model Figure 5.1 where 
evidence based practice is presented as two sides of the same coin. The vignettes 
and examples so far have provided insights to describe evidence based practice as 
critical actions of engaging and encountering.  
Engaging is a deliberate and purposeful activity which has two modes, that of 
purposeful seeking, which could be where a teacher librarian asks pre‐planned 
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questions and purposeful scanning, where a teacher librarian actively listens or 
observes an event or activity. The critical action of engaging indicates that teacher 
librarians are planning and deliberately seeking evidence for specific means. 
Encountering is an accidental or serendipitous activity or event which can be 
described as an accidental finding where teacher librarians receive feedback in the 
form an overheard remark or unexpected observation or an accidental receiving 
where teacher librarians are told through another source as a third party.  
The discussion thus far has concentrated on revealing two critical actions. However, the 
experience of evidence based practice for teacher librarians is a complex and rich one, 
which cannot be clearly described just with these two representational figures. This next 
section describes the nature of teacher librarians as evidence based practitioners by 
introducing the Reflective and Intuitive characteristics.   
The	reflective	and	intuitive	characteristics	of	evidence	based	
practice	
As demonstrated previously, for teacher librarians, using evidence can be an act of 
encountering or engaging. These critical actions often have critical characteristics that 
further describe the nature of teacher librarians’ experiences of evidence based practice. 
Their experience of evidence based practice reveals the characteristics of reflection and 
intuition.  Critical characteristics are of two types: 
 Reflective characteristic: teacher librarians reflect on their professional practice 
and the activities that occur around them. 
and 
 Intuitive characteristic:  teacher librarians draw upon their professional experience 
or knowledge when using evidence. 
Thus, teacher librarians draw on the characteristics of reflection and intuition when 
encountering or engaging with evidence. These two critical characteristics, reflection and 
intuition, can influence both of the critical actions of engaging and encountering.  Also, 
there is a relationship between each of the characteristics and they do not stand on their 
own. Thus, a critical finding of this research is that:  
Critical finding 2: The critical characteristics of reflection and intuition are 
interconnected in teacher librarians’ experience of evidence based practice.  
As represented in the empirical model, reflection and intuition can be combined with either 
engaging or encountering; so engaging or encountering can relate to both of the 
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characteristics of evidence based practice. The following vignettes and examples highlight 
the critical characteristics of reflection and intuition as experienced by teacher librarians as 
they engage with or encounter evidence based practice. The reflective characteristic will be 
explored first, followed by the intuitive characteristic.  Each example may demonstrate 
more than one characteristic; this demonstrates the manner in which teacher librarians 
experience evidence based practice, with a fluid movement across the critical actions and 
characteristics of evidence based practice.  
Reflective	critical	characteristic	
Reflection enables critical evaluation and a raised awareness. Teacher librarians can then 
for example be motivated to purposefully engage with evidence seeking and scanning, to 
make plans for change or new actions.   
Critical finding 3: The reflective characteristic is apparent when teacher 
librarians experience a raised awareness guided by their personal reflections.   
Reflection could lead teacher librarians to recognise that their actions and activities have 
been successful or unsuccessful. The reflective characteristic of evidence based practice is 
embedded in the everyday work practices of teacher librarians, although it can be 
experienced in varying ways. For example, Caitlin considers: “When you reflect you are 
being honest with yourself.” Wynne describes reflection as a “self evaluation.” Reflection 
enables teacher librarians to build a personal knowledge base through the critical analysis 
of the situation and events that surround them. The reflective characteristic is most 
noticeable when teacher librarians are faced with a challenging situation that requires 
them to critically evaluate and then plan for further action.  
The research findings show that teacher librarians reflect in different ways. Reflection can 
be documented, or remain undocumented like conscious thoughts; it can be deeply 
personal or shared. It can also be a combination of these. For instance, a reflection can be 
documented in a journal and then shared with other staff or a supervisor; a reflection can 
be documented but kept as a personal evaluation; a reflection can be undocumented like a 
conscious train of thought and be shared with others, or it can remain unshared and 
personal.  It is through reflection that teacher librarians develop as professionals to place 
themselves in a position to clearly evaluate themselves and their practice and plan for the 
future.  
The following section presents vignettes featuring Wynne, Joby, Caitlin and Alcina and a set 
of illustrative models. It will gradually build a picture of the reflective characteristic 
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inherent in the critical actions, moving from simple to more complex examples. The 
illustrative model accompanying each vignette highlights the way in which the reflective 
characteristic is present.  
The illustrative models adopt an action research type structure, incorporating several 
interconnected elements in an iterative cycle. The models were modelled on the Integrated 
Reflection Model offered by Hughes (2009, p. 272) that shows the backwards and forwards, 
perhaps haphazard motion of the reflective characteristic. The models show more 
traditional action research elements “plan‐act‐record‐reflect” in circles, and the additional 
element “intuition” in a square. Arrows show teacher librarians’ progression from one 
element to the next; the small star indicates the starting point. The textbox underneath the 
circles clarifies the outcome of the critical action.    
Wynne: 
Wynne offers the least complicated example. Her critical action begins with reflection on 
her practice. Wynne considers that her “impact on teaching and learning probably isn’t as 
great as I hoped it would be.” She reflects: “I’m not saying that they don’t value that where 
I am, but I feel as though there is a lot more I could be doing.” 
As a result of her reflection, Wynne actively plans to be more involved in the teaching and 
learning aspects of the school. She achieves this plan by sitting on the curriculum 
committee and keeping informed on the developments of the new Australian curriculum 
(ACARA, 2011). Despite trying to make the most of opportunities to be more involved in 
teaching and learning, she feels that there is a lot more that she could be doing to have a 
greater impact. 
Figure 5.2 below presents a model of Wynne’s reflective approach. It shows a simple 
relationship of reflection, planning and action. Wynne’s reflective approach is personal and 
not shared. As the model shows, reflection enables Wynne to plan strategies to have a 
greater impact in teaching and learning and she acts by sitting on the curriculum 
committee and by keeping herself informed of the developments of the national 
curriculum. Wynne then further reflects on the effectiveness of these measures before 
planning further strategies. As an outcome of this reflect‐plan‐act cycle, Wynne has 
addressed her original concern and determined possible ways to increase her impact.   
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Joby: 
Joby takes a more formal and documented approach to reflection. For Joby, reflection is a 
self evaluation:  
I evaluate at the end of every day. I go through at the end of the day and work 
out what I haven’t done, when I can do it, and also at the end of the term I will 
go through the holidays and do a little personal evaluation, like after an event 
like Book Week I will do the same thing too. I will go through it . . . what 
worked, what didn’t.   
The following model (Figure 5.3) of Joby’s approach to evidence based practice adds 
the fourth element, Record, which represents Joby’s tendency to document and 
reflect on her activities in a journal and private diary. Joby’s reflections are a record 
of her activities and she uses them to guide her future planning and teaching. The 
model indicates how she iterates from action, to reflection, to recording, to planning, 
and then further reflection to refine and adjust the next actions, followed by a new 
reflection. The outcome is that through documented reflection Joby is able to plan 
ways to improve her performance.   
Plan  
Reflect  Act 
Figure	5.2	Wynne’s	reflective	characteristic	model		
 
Outcome: Through reflection Wynne has clarified what actions she could 
take.
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Reflection helps both Wynne and Joby plan a way forward. In self‐evaluation they 
analyse their own performance. It is through reflection that a clear vision on how to 
proceed has emerged. It could be that their experiences as professionals have first 
alerted them to the problems they now recognise, but it is through reflection and 
then planning that they have been able to see possible solutions. Whether the 
deeply personal way that Wynne reflects or the thorough and documented approach 
used by Joby, it is through their reflections that they have been able to make a plan 
for further action.  
Caitlin: 
Reflection guides Caitlin’s thoughts when she gives feedback to her staff. On her 
appointment to the school she wrote position descriptions for each of her staff. She plans 
to have discussions with each staff member about their role and how they can contribute 
as they plan for the following year.  Catlin reflects about the position descriptions that she 
wrote and the effect it has had on her staff: 
So they have gone through for each of these position descriptors they have 
had to go through and fill out . . . some of them have been hugely 
overwhelmed, because I made the position descriptions very . . . dense, 
probably and I put a lot of extra things into them that they probably had not 
Reflect 
Plan 
Act
 
 Record
Outcome:  Using reflection as self analysis Joby improved her performance 
Figure	5.3	Joby’s	reflective	characteristic	model	
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had in the past. I wanted to challenge them. I wanted to get them out their 
comfort zones. I wanted to set the standard high, raise the bar and if we 
couldn’t achieve it, that’s fine. I wanted them to tell me why they couldn’t 
achieve it. What were the barriers in place to prevent them from achieving 
this? It will be interesting to see some of the discussions that we have, some of 
the feedback that comes up. 
Caitlin has also written her own reflections on how each of the staff has progressed and 
plans to discuss that with them as well. She admits that:  
It might be a bit confronting, as well, anyway it is something that needs to be 
done to grow. You know they need to have honest feedback from me. I try to 
do it in a nice way so that they don’t feel too threatened. That it is positive. 
Caitlin’s reflections guide her thinking, which she documents and shares to give honest and 
constructive feedback to her staff. The following model (Figure 5.4) indicates a pattern 
from reflecting, to planning, acting, recording and back to reflecting. The way that Caitlin 
uses reflection differs from that of Wynne and Joby. The focus of reflection for Wynne and 
Joby was to self‐evaluate and plan actions, whereas Caitlin, through reflection, has 
collected her thoughts before sharing feedback with her staff. Reflection has guided her 
thinking and has played a central role in the activity, with reflecting occurring at the 
beginning and then at the end.  
 	 Page	
120		
 
Alcina: 
Alcina shows another aspect of reflection as a conscious train of thought that is openly 
shared with her staff. Alcina has a vision for the library, but it is not her vision alone, as she 
draws on her staff for input. It is by taking a collaborative approach that Alcina and the staff 
are able to make the vision real and achievable. Yet Alcina feels that sometimes that vision 
is not being met. “My head has these big visions and it never gets to the big vision so I 
always think that what I’m doing is not good enough.” 
Alcina comes to realise that perhaps she and her team are doing better than she 
thinks when a prestigious school in the area asks to send their teacher librarians for a 
visit. Alcina was most perplexed at the request. 
[T]he head librarian there . . . asked could she come down and talk to me 
about our library catalogue system . . . I went “well I suppose so, I don’t know, 
it just works, you know, I don’t really do much with it.” They wanted to ask 
some questions. 
I said, “but haven’t you got it?” [The same library management system] 
She said, “Yes, I want to see how you run it.”  
Figure	5.4	Caitlin’s	reflective	characteristic	model	
Act
Reflect
 
Outcome: Caitlin is able to set high standards which are clearly articulated to her staff. 
Her reflections are shared with her staff to give honest feedback. She is able to 
demonstrate that she is taking a leadership role. 
Plan
Record 
 	 Page	
121		
I was really, really stretched. She arrived with 3 others and I was just a mess, 
the girls were just killing themselves laughing . . . I didn’t understand why they 
would want to come and see me. I felt like I was being set up, . . . I just could 
not work this out, because this school [the visitors] had not been overly 
cooperative over the years, when we were doing things . . . Anyway within 
about half an hour of me being very polite and nice, I realised that they knew 
nothing, . . . I was a guru, . . . [laughs]. It was unbelievable. 
The visit from the nearby school was an encounter in which Alcina accidentally 
received evidence about the management of the library and the way in which she 
was supporting teaching and learning. Alcina shares many of her reflective moments 
and thoughts with her staff. Alcina was able to congratulate her staff on their work 
when she shared her thoughts after reflecting: “it was the first time that I actually 
thought well we are moving along all right, you know.” 
As the following model (5.5) shows, reflection has enabled Alcina to first of all build a 
vision for the school library, to plan with her staff and then to put the plans into 
action. The confirming evidence that allays her self‐doubt is accidentally received 
from the visitors. Alcina is able to further reflect on the moment to conclude that she 
and her team had made progress and were well on their way towards their vision for 
the school library. She shares her thoughts with her staff. This model suggests that 
Reflect, Plan, Act is a continuous cycle.  
 
Reflect
 
 
Plan  Act  Accidental 
receiving 
of 
evidence
Outcome: Alcina realised that her strategies and the collaborative way she works 
with her staff had been successful. She came to realise that as a team the vision for 
the school library is real and achievable. 
Figure	5.5	Alcina’s	reflective	characteristic	model	
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For Caitlin and Alcina, reflection has guided the fulfilment of the visions they have for 
their libraries. Their reflections are used for feedback to staff and affirmation that 
the plans they have for their libraries are being achieved. The reflections of Caitlin 
and Alcina differ from those of Joby in that they are shared and are part of the 
collaborative nature of their library management. However, the manner in which a 
teacher librarian reflects is not wholly related to their personal way of reflecting. The 
nature of reflection can differ according to situation and circumstances. 
Summary	
The five illustrative models of the reflective characteristic of evidence based practice 
presented here move from the simple to the complex. The examples of the reflective 
characteristic highlight that reflection can be documented or remain as thoughts; it 
can be a shared experience or deeply personal and remain unshared.  It all cases it 
demonstrates that reflection brings a candid honesty and self evaluation to the 
professional experience of teacher librarians, which is expressed as follows:  
Critical finding 4: Reflection enables teacher librarians to draw upon their 
professional experience. Teacher librarians develop as professionals when they 
evaluate themselves and the complexities of their professional practice.  
The examples in this section demonstrate that evidence based practice for teacher 
librarians is not linear, but a complex experience where reflection and intuition are 
interwoven experiences. The intuitive characteristic is explored in the next section, 
which demonstrates that when intuition works in conjunction with reflection, 
teacher librarians’ experiences of evidence based practice are more complex. 
Intuitive	characteristic	
Intuition is drawn from the professional knowledge and professional experience of teacher 
librarians. The intuitive characteristic of evidence based practice is embedded in the day‐
to‐day practice of teacher librarians.  
Critical finding 5: The intuitive characteristic is apparent when teacher 
librarians experience a raised awareness that events are happening around 
them and they seek more evidence to confirm their intuition.  
An intuition is a sense or feeling that is independent of a reasoning process such as 
reflection. Intuition raises awareness and supports professional judgement leading teacher 
librarians to seek additional evidence. This is the nature of the intuitive characteristic of 
evidence based practice. Another way of describing the intuitive characteristic could be 
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that teacher librarians have a “sense of knowing” about the impact of their professional 
practice. The intuitive characteristic of evidence based practice is present when a teacher 
librarian encounters or engages with evidence from a variety of sources, but is most 
noticeable when evidence is encountered through the activities, anecdotes, observations 
and reactions of those that they interact with in their school environment. The intuitive 
characteristic is the initial, raw, gut feeling that starts a teacher librarian thinking, 
responding or doing something. This initial feeling causes teacher librarians to reflect, so 
that, through reflection, intuition is enriched or enhanced; it may raise awareness to 
consider planning strategies or to seek evidence that confirms or substantiates their initial 
intuition. Not every instance of intuition will lead teacher librarians to complete this whole 
process to seek confirming evidence; the process may stop at any stage depending on the 
needs, level of importance and the experience of teacher librarians.  
The Intuitive characteristic is closely linked with the Reflective characteristic. Reflection 
guides teacher librarians in drawing on initial, raw intuition to plan and develop strategies 
to seek confirming evidence. In this way teacher librarians are seeking to confirm the 
evidence which is encountered by engaging in more deliberate evidence gathering 
approaches.  The models representing the intuitive characteristic illustrate that intuition 
and reflection work together to raise awareness. The first model is a further example from 
Wynne that demonstrates how reflection and intuition can work together. This will be 
followed by examples from Joelle, Wynne and Cara. Additionally, Rachel and Cara provide 
more insights about how their intuition develops into a growing awareness to plan 
evidence strategies that support and confirm their intuition.  
Wynne: 
Wynne’s example demonstrates how deeply personal reflection can be and it also 
introduces the element of intuition. Wynne analyses her performance in much the 
same way that a scientist might take a scalpel to perform a dissection. Wynne 
considers that when she evaluates her impact and performance that she needs to 
ask for feedback from people. Her reflection is prompted by intuition or a sense that 
she was not performing to the expectations of the staff and administration of the 
school. 
Reflection for me is talking to other people about what I have done, and 
getting some feedback from them. Reflection is . . . I had a bit of a meltdown a 
couple of months ago because somebody said to me that I was a little bit gruff 
 	 Page	
124		
in my approach and so I asked one of my colleagues, you know what do you 
think . . . and they said . . . well you can be [gruff]. I was a little bit devastated 
because I try to be such a positive person, but I really stood back and I thought 
OK, if I’m being a little bit gruff, or sometimes . . . well sometimes I can be 
bossy, um, I really need to step back . . . and it took me a little while . . . 
normally I’m a very resilient person and the next day . . . back I am up, but with 
that it took me probably a good week, and I did talk to a couple of people. I 
asked my family,  . . . not just work feedback, but home. Is it at home that I am 
doing that? I got some really honest answers.  
The following model (Figure 5.6) indicates that intuition often complements or 
supports reflection. Intuition and reflection influence how teacher librarians may 
plan and act. Intuitively, Wynne has a sense that she is not meeting expectations and 
the accidental receiving of evidence from a colleague regarding her sometimes gruff 
manner causes her to reflect on the underlying causes and implications of this. 
Wynne’s reflection is a deeply personal evaluation of her own performance, yet she 
openly shares and questions those around her for feedback. For Wynne this is an 
iterative process of questioning and reflection. The intuitive characteristic will be 
focus of the next section, but this excerpt and model of Wynne’s approach is 
included here as the reflective characteristic is more prominently featured. 
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This conceptual model representing Wynne’s approach is more complex than the 
previously presented models, as Wynne’s intuition was sparked when she 
accidentally received feedback in a chance comment. This caused her to reflect upon 
ways to plan to find further evidence to support her intuition by purposefully 
scanning to probe for further feedback from colleagues and family. The intuitive 
characteristic of evidence based practice and her purposeful scanning for evidence 
has been guided by her reflective self‐analysis.   
Joelle: 
Joelle becomes aware that the students who are regularly using the library are achieving 
better results in English.  
Joelle: “it definitely seemed to me when I looked at those children that were 
coming in regularly to change their books in borrowing time and when the 
teachers were actively reading to them their English marks were better.”  
The accidental finding sparks Joelle’s intuition to further investigate the relationship 
between library usage and the students’ improved English marks. She confirms this growing 
Reflect 
Plan 
Figure	5.6	Wynne’s	combined	reflective	and	intuitive	characteristic	model	
Outcome: Through feedback and self reflection Wynne was able to 
evaluate her impact and performance  
Purposeful 
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awareness with more structured, statistical evidence taken from the booking sheets where 
the teachers book to use the library spaces, wireless and laptops and the circulation 
statistics of student borrowing from these classes. The combined evidence sources confirm 
her intuition and growing awareness that the students are achieving well in English and 
that the library has been able to support the students by providing the physical space, 
equipment and relevant print resources. 
An example of the intuitive characteristic can be seen in the following model (Figure 5.7) of 
Joelle’s experience of evidence based practice. Intuition, first stirred by the accidental 
finding that the students are doing well in English, is the starting point and through 
reflection she raises her awareness leading her to plan strategies to purposefully scan for 
confirming evidence that the library has been able to support student learning.  
 
Wynne: 
Wynne has a vision for the future of her school library and her intuition tells her that 
emerging technologies are something that she and her staff will need to be comfortable in 
Figure	5.7	Joelle’s	example	of	the	intuitive	characteristic	
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using. She wants her staff to be part of that vision and encourages them to feel that they 
belong and have some control over their work environment. According to Wynne: 
Libraries are going to change and we are not always going to have this physical 
collection. We are going to go digital, none of the staff is really going to 
change, so I have to be very visionary with those thoughts. I have forewarned 
them that this is going to change and you need to start thinking about what 
you can do to be able to help students and what environment you think you 
will be working in, and what skills do you need to be able to do that. In time I 
hope they are more visionary as well.  
Thus, her intuition guides her to involve her staff in training days for iPads, to visit other 
libraries where emerging technologies are in use and to attend a Kevin Hennah8 workshop. 
Wynne considers that without professional development, which skills her staff and exposes 
them to new ideas, they cannot be part of the vision for the library. Her intuition that the 
support staff would benefit from the workshops is confirmed when the staff return from 
the workshops with a new enthusiasm and ideas on how they can make contributions to 
the future of the school library.  
The following model (Figure 5.8) shows plan‐act‐reflect as central to the illustrative model, 
with intuition and raised awareness linked into these actions. Reflection raises Wynne’s 
awareness and guides her to plan strategies for the future direction of the library. Intuition 
and reflection have both guided the central actions of this model.   
 
                                                            
8 Kevin Hennah is an interior designer and consultant who specialises in business and library design. 
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In Wynne’s above example, intuition, reflection and raised awareness build her vision of 
the future of school libraries. She plans strategies to ensure that her staff is being skilled to 
meet these future needs. She accidentally finds evidence through their conversations that 
the professional development she has sent the staff to has renewed their enthusiasm and 
brings new ideas for the future of the library.  
For both Joelle and Wynne, their intuition, reflection and raised awareness have led to the 
planning of further strategies. For Joelle it was a purposeful act to gain supporting 
evidence, whereas Wynne planned for professional development for her staff. Each teacher 
librarian demonstrates that they are working to support the present and future learning 
needs of their students by providing access to information and skilling their staff to be able 
to provide support.  
Cara: 
Cara’s cooperative approach to teaching and learning places her in a position where she 
can lead and guide the students and the staff to use emerging technologies and online 
Figure	5.8	Wynne’s	example	of	the	intuitive	
characteristic	
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applications. Her intuition makes her aware that when she is working with the students, 
the class teacher is learning at the same time. Cara intuitively knows she is having a positive 
impact on student learning when: 
Sometimes not only am I demonstrating to the students, but I am 
demonstrating to the teachers . . . I have often used things with students . . . 
technology that teachers don’t know about. I’ve often used websites that 
teachers don’t know about. I’ve used processes like Boolean searches that 
teachers don’t know about . . . and so it’s lots of different things that are 
passing the message on to teachers that they can then take away and use in 
their classrooms as well as the students . . . so sometimes the how is also the 
what . . . so it’s the things that we do and the processes that we use . . . 
sometimes it might be a particular structure or lesson that is easy to continue 
in the classroom  and teachers will often say . . . Oh I didn’t think of doing it 
that way . . . or they’ve thought, Oh that’s good then . . . that’s really handy, 
because I didn’t think of doing it the way that you did it and so therefore we 
combine those things as we get . . . the students get . . . I think what you do is . 
. . you maximise all the learning styles by having a couple of different people 
present the information. 
The following model (Figure 5.9) represents Cara’s intuition and reflection working to 
raise her awareness that her teaching practice is having a positive effect on the 
teachers and students. 
 
Outcome:  Cara has supporting evidence that affirms that her teaching 
practice has lead to a growing confidence in the skills of teachers and 
students  
Accidental 
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Figure	5.9	Cara’s	example	of	the	intuitive	characteristic	
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Cara’s intuition is confirmed in the accidental finding of evidence from the overheard 
conversations of the staff and students. Reflection raises her awareness that the 
students and teachers are developing skills in using new technologies.  
Although Cara is yet to develop strategies to gather supporting evidence, it is when 
intuition and reflection combine to raise awareness that teacher librarians begin to 
plan more deliberate strategies to gain supporting evidence. It is through a raised 
awareness that an enlightened teacher librarian begins to strategically plan and to 
thoughtfully evaluate. This will be explored in the next section.  
Raised	awareness	leads	to	purposeful	engagement	with	evidence	
The previous examples have demonstrated the characteristics of intuition and reflection; 
however, these two characteristics can work together. Raised awareness results when 
intuition causes teacher librarians to reflect. It is with raised awareness that teacher 
librarians can then plan or act to gather and use evidence. Interviews with Rachel and Cara 
indicate a growing awareness that they can support or confirm their intuition with 
additional evidence that has been planned and actively sought. Two examples will be 
explored here. For Cara, actively engaging with evidence is a raised awareness at this stage, 
but Rachel begins to think aloud about some approaches she could use to support the 
evidence she has encountered with evidence gained from a more planned approach.  
During the course of her interview, Cara becomes aware that the approaches she has taken 
in gathering and using evidence have relied on her intuition, which has been mostly 
undocumented, in that her evidence has been gathered from observations, anecdotes and 
reactions. Her professional experience and knowledge is the basis for her evidence 
approach.  This evidence leads Cara to be confident in her own mind that her teaching 
strategies and support for teachers is having a positive impact on student learning. 
Cara: I can get some sort of indication of . . . if I’m planning on a continuous 
basis with even just one year level for a start, I can get that sort of approach so 
we can gather information at the beginning of the year; work with the kids all 
throughout the year and then at the end of the year see how far they have 
come along with the information retrieval or their skills base, whatever their 
approaches are. I know definitely I can prove the literacy . . . the ICT literacy 
skills from the kids that I work with, because the way that I teach it becomes a 
pattern, that they must follow this pattern within the first 4 or 5 months that 
we are doing it until it becomes habit. 
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While Cara is confident that her intuition is reliable and is an affirmation of her practice, 
she feels that the encountered evidence that has guided her intuition could be seen to be 
unsubstantiated and less trustworthy should she be called upon to provide substantive 
evidence of her impact on teaching and learning.     
Cara: The evidence based stuff is something I intend to put into my plan 
because I don’t feel I have enough that I could say to somebody, look at this, 
this proves what I am doing. I’ve not done a pre‐test, post‐test approach.  
As an example of moving from intuition to reflection, Cara feels that because she does not 
have statistical data to support her evidence gained from accidental sources that her 
evidence could be questionable; that is, it is not reliable or could be biased. To counter this, 
Cara is rethinking her evidence‐gathering approaches and has a growing awareness of 
structured and formal evidence‐gathering approaches where she will actively engage in 
evidence gathering.  She feels that this could be used to support and confirm her intuition, 
which has been guided by encountered evidence. Cara demonstrates a growing awareness. 
During the course of the interview with Rachel, she too begins to think aloud to plan 
strategies where she can gather confirming evidence of the activities in the library.  
Rachel: 
Rachel holds a themed Book Week event at her school and organises with the students and 
teachers that they dress up as the characters from the shortlisted books. Each class is 
assigned a book from which they could draw their class theme for the dressing up. In the 
before‐school drop‐off time for the students, the library became a buzz of activity when the 
parents accompanied by their children visited the library to see the displayed shortlisted 
books to get ideas for the costumes to be made. 
 Rachel: “[T]he parents were coming in to read them (the shortlisted books) 
and the students were coming in to read them and I thought that was brilliant 
because for once they weren’t just bringing out their Harry Potter costume 
again, or their Alice in Wonderland costume. They were actually trying to . . . 
well they were being exposed to those books.”  
Rachel listens to the comments from the students and parents and becomes aware that 
through conscious observation she is able to gather evidence about the involvement of the 
students in reading. Reflection takes Rachel from intuition to formulating a plan to gather 
this evidence in the future. Rachel reflects on her evidence approach and realises that her 
observations could have been supported in a more structured way: “So I could have 
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gathered some evidence there about the number of visitors in the library in that week, the 
number of times I have picked a book up off the table.” 
For Rachel, intuition is enhanced by her reflections on her practice. The interview with 
Rachel raised her awareness of the evidence that was available to her in her day‐to‐day 
practice. Rachel comes to recognise that her intuition enhanced by the evidence she is 
encountering can be supported with a more deliberate engagement with evidence. A 
model of Rachel’s experience of the intuitive characteristic of evidence based practice 
would look like this: 
 
Reflecting on Rachel’s interview has led me to realise that reflection as an evidence 
strategy is evident in this interview, and although Rachel felt that she relied mainly on “gut 
reaction” or a sense that “it just feels right,” through observation and anecdotal feedback 
she demonstrates an engagement with the evidence that surrounds her when she listens to 
and responds to the comments of the students and parents who visit the library. There is a 
lack of a structured approach to evidence gathering and a certain growing awareness of the 
incidental sources of evidence that could be used to support her intuition.  
Outcome:  Following her intuition and undertaking reflection raises Rachel’s awareness 
that she needs to plan for supporting evidence that the Book Week activities lead to a 
greater engagement of the students with literature.  
Planned scanning 
for supporting 
evidence 
Figure	5.10	Rachel’s	example	of	the	intuitive	characteristic	
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It was through my reflection on this interview with Rachel that I became aware of the 
intuitive characteristic and the role that reflection plays in raising the awareness of teacher 
librarians of evidence which is around them every day. Cara and Rachel were planning new 
approaches to provide confirming and supporting evidence. In this way, evidence that has 
mostly been encountered is now supported with a deliberate engagement with evidence. 
Summary	
The models of the Reflective and Intuitive characteristics presented in the preceding 
sections represent the nature of teacher librarians’ experiences of evidence based practice. 
They highlight the complex nature of evidence based practice and its intermingled and 
entwined aspects. It is evident that reflection and intuition do not operate in isolation. 
What has emerged from these representative models is that reflection enables a teacher 
librarian to make connections from intuition to evidence to improved practice. Raised 
awareness results when intuition causes teacher librarians to reflect. It is with raised 
awareness that teacher librarians can then plan or act to gather and use evidence. Intuition 
and reflection combine to raise awareness for teacher librarians, which can be expressed 
as: 
Critical finding 6: It is when intuition is combined with reflection that a raised 
awareness in understanding of the ways that evidence can be gathered and 
used that evidence based practice can lead to improved practice.  
These two characteristics can guide evidence based practice and explain the nature of the 
experience for teacher librarians. It could be interesting to further speculate on the 
connection between intuition and raised awareness with professional experience and 
professional knowledge, with those more experienced and knowledgeable teacher 
librarians who have an enhanced intuitive approach. The teacher librarians who have 
provided the examples to describe the reflective and intuitive characteristics are very 
experienced in their profession and, stimulated by their intuition and guided by reflection, 
have moved to seek confirming evidence.   
Yet, reflection or intuition alone do not constitute evidence based practice. There is a 
complexity in the way in which evidence based practice is perceived and used among 
teacher librarians. The iterative nature of evidence based practice for teacher librarians is 
not confined to the critical characteristics of reflection and intuition, as the examples 
earlier in this chapter from Caitlin and Donna (Table 5.3) demonstrate. Here, encountered 
evidence has led them to purposefully seek further evidence. Likewise, the example from 
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Joan (Table 5.4) demonstrates a fluid movement between the actions of engaging and 
encountering evidence. Joby’s (Figure 5.3) reflective characteristic model and Wynne’s 
(Figure 5.6) combined reflective and intuitive characteristic model are further illustrations 
of the iterative nature of evidence based practice for teacher librarians.  This can be 
expressed as: 
Critical finding 7: Evidence based practice for teacher librarians is an iterative 
activity where intuition and reflection enable teacher librarians to make 
connections between evidence and improved practice; it is not a linear or step‐
by‐step process. 
The critical actions of Engage and Encounter in combination with the critical characteristics 
of Reflection and Intuition demonstrate a non‐linear approach to evidence gathering.  
Critical	findings	
Throughout this chapter the critical findings of this research have been highlighted and 
described with supporting examples that came from the interviews with the teacher 
librarians as they described critical incidents relating to their experiences of evidence based 
practice. These findings describe the critical actions and critical characteristics of evidence 
based practice; that is, how teacher librarians act.  So far, the critical findings have been 
building a picture of evidence based practice for teacher librarians. As a summary, the 
critical findings which have been presented so far are:  
Overarching critical finding: Evidence based practice for teacher librarians is a 
holistic experience.  
Critical finding 1: Evidence based practice for teacher librarians involves both 
purposefully engaging with evidence and accidentally encountering evidence.  
Critical finding 2: The critical characteristics of reflection and intuition are 
interconnected in teacher librarians’ experience of evidence based practice.  
Critical finding 3: The reflective characteristic is apparent when teacher 
librarians experience a raised awareness guided by their personal reflections.   
Critical finding 4: Reflection enables teacher librarians to draw upon their 
professional experience. Teacher librarians develop as professionals when they 
evaluate themselves and the complexities of their professional practice.  
Critical finding 5: The intuitive characteristic is apparent when teacher 
librarians experience a raised awareness that events are happening around 
them and they seek more evidence to confirm their intuition.  
 	 Page	
135		
Critical finding 6: It is when intuition is combined with reflection that a raised 
awareness in understanding of the ways that evidence can be gathered and 
used that evidence based practice can lead to improved practice. 
Critical finding 7: Evidence based practice for teacher librarians is an iterative 
activity where intuition and reflection enable teacher librarians to make 
connections between evidence and improved practice; it is not a linear or step‐
by step‐process. 
		
The overarching critical finding and the seven supporting critical findings relate to the 
empirical model (Figure 5.1) and define the critical actions of engaging and encountering 
and the critical characteristics of reflection and intuition. The remaining three critical 
findings will be highlighted in the following chapter as they are linked to what teacher 
librarians regard as evidence.  
Conclusion	
This chapter has presented findings about the nature of evidence based practice for 
teacher librarians and represented this whole experience in an empirical model (Figure 
5.1). It has revealed that, in this context, evidence based practice integrates critical actions 
and critical characteristics. Critical actions are of two main types, associated with engaging 
with and encountering evidence. The critical characteristics are reflection and intuition, 
which describe the nature of teacher librarians as evidence based practitioners. These 
critical characteristics enable teacher librarians to make connections from evidence to 
improved practice.  
The featured examples and illustrative models, which have highlighted each of these 
actions and characteristics, demonstrate that each of these actions and characteristics do 
not operate in isolation; they are intermingled and entwined. They contribute to a picture 
of teacher librarians’ experiences of evidence based practice. When viewed together, they 
reveal that evidence based practice can be simple or complex and that evidence based 
practice for teacher librarians is not a linear, step‐by‐step process. However, the picture is 
not yet complete, as the next chapter adds further dimensions of evidence based practice; 
that is, the influencing aspects of Diversity and Environment.  
These influence how teacher librarians approach gathering and using evidence. 
Environment and Diversity are closely linked and will be described through illustrations of 
teacher librarians’ evidence based practice. Building on the empirical model presented in 
this chapter, the next chapter will describe how the empirical model can be applied in 
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practice with the corresponding critical findings that remain. It will also clarify what is 
evidence for teacher librarians. 
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Chapter	6	
Illustrations	of	teacher	
librarians’	evidence	
based	practice	
Introduction	
The previous chapter presented findings about how teacher librarians experience evidence 
based practice. This was represented by a model showing that evidence based practice 
involves the critical actions of engaging and encountering; and that reflection and intuition 
are critical characteristics of teacher librarians as evidence based practitioners. This chapter 
enriches and adds to the critical findings of the previous chapter by building on the 
empirical model to present illustrations of practice that reveal the influencing aspects of 
Environment and Diversity. It describes the context in which teacher librarians operate and 
the diverse nature of their roles, reasons for gathering and using evidence and the 
strategies they use to reveal the overarching critical finding that 
Evidence based practice for teacher librarians is a holistic experience  
It is in exploring the diverse nature of teacher librarians’ practice within their environment 
that an understanding of how teacher librarians perceive and use evidence based practice 
can be explained. Thus, this chapter responds to the second research question: 
What do teacher librarians regard as evidence?  
In this chapter, the findings are enriched by illustrations of practice, which are drawn from 
the interviews. They contain examples of Critical actions, Outcomes and Evidence that 
teacher librarians gathered or used during particular critical incidents. Thus, it is through 
the outcomes of teacher librarians gathering and using evidence that an understanding of 
what is evidence for teacher librarians emerges. This is expressed as: 
Critical finding 8: Evidence is something that teacher librarians gain from 
professional knowledge, observe, gather as statistical data, gain through 
informal feedback or reflect upon to come to their own understandings of their 
practice. 
However, before the concept of what is evidence for teacher librarians can be 
described, the influencing aspects of Environment and Diversity need to be explored.  
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Environment	and	Diversity	in	evidence	based	practice	
The Empirical model (Figure 5.1 in the previous chapter) presents the whole experience of 
evidence based practice for teacher librarians, with critical actions of engaging with and 
encountering evidence at its heart. Environment and Diversity are influencing aspects. 
These are essential aspects of the whole experience. While Environment relates to the 
context in which teacher librarians work as evidence based practitioners, Diversity relates 
to the ways in which they carry out their role. The influencing aspects of Environment and 
Diversity will now be described.  
Influencing	aspect	–	Environment			
For this research I am adopting the term “environment” to describe the workplace, the 
people and the circumstances in which the teacher librarians operate and the critical 
incidents occurred. Each of the teacher librarians described their experiences of evidence 
based practice in relation to the work that they did in their school environment. Their 
evidence seeking and gathering is part of or is embedded in the cultural, social and/or 
organisational practice of the school. This shifts the attention of teacher librarians’ 
experiences of evidence based practice away from isolated actions of teacher librarians, to 
that which is embedded in the professional knowledge and experience of teacher 
librarians, enabling them to gain deeper understandings, to organise their work practices 
and to provide the services that are unique to their own school environment. As a result: 
Critical finding 9: Evidence based practice is context bound; that is, the 
environment in which teacher librarians work impacts on all aspects of 
evidence based practice.  
The influencing aspects of Environment and Diversity are interlinked. Environment informs, 
influences and shapes the roles, the reasons and the strategies that comprise Diversity. 
These are highly dependent on the environment in which teacher librarians work. Chapter 
4  Introducing the teacher librarians provided a description of the role and environment in 
which each of them worked. No two teacher librarians described their work environment 
or their role in that environment in the same way. Following on from this, the critical 
actions of engaging and encountering are therefore highly dependent on teacher librarians’ 
environments. Environment influences all aspects of their evidence based practice.  
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Influencing	aspect	‐	Diversity	
Diversity is a recurring theme that describes the ways in which teacher librarians 
experience evidence based practice. Diversity in the empirical model and the critical 
actions model describes the nature of: 
 the teacher librarians’ roles 
 the reasons for gathering and using evidence 
 the strategies or approaches used to gather and use evidence 
Diversity provides the conditions for a fluid movement between the actions of engaging 
and encountering. A critical finding from this research is that: 
Critical finding 10: Diversity provides the conditions for a fluid movement 
between the critical actions of engaging and encountering. Closely linked with 
the environment, diversity describes the roles, reasons for gathering and using 
evidence and the approaches used to gain that evidence.   
The influencing aspect of Diversity, which includes roles, reasons and strategies, will now 
be described.  
Diversity is evident in the interdisciplinary nature of the role of teacher librarians in the 
ways in which they described their role as in Chapter 4. The environment in which they 
worked was different in every case, whether it was location; student population and socio‐
economic status; the relationships the teacher librarian had with the staff, students, 
parents and principal; the expectations that the school community had of the teacher 
librarian and the library; the support staff and budget of the library; or the condition and 
suitability of the library’s facilities to meet the needs of the school community.  
Diversity also describes all the different reasons that teacher librarians expressed for 
gathering and using evidence. A feeling of imposed or expected accountability was a strong 
motivator for some teacher librarians to take structured approaches in seeking evidence 
that would substantiate their impact on teaching and learning in the school.  
In addition, Diversity describes the approaches that teacher librarians used to gather and 
use evidence. The approaches were related to need, experience, time, staffing and teacher 
librarians’ awareness of whether gathering and using evidence could be of benefit to them. 
Gathering and using evidence in planned and strategic ways seems to be related to the 
confidence, experience of the teacher librarian and the relationship the library and the 
teacher librarian had in meeting the vision of the school as a whole.  
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Outcomes	of	gathering	and	using	evidence		
Diversity and Environment influenced the way teacher librarians gathered and used 
evidence. They are most evident in the Outcomes of teacher librarians’ evidence gathering. 
As each interview was analysed, themes emerged that described the outcome9 of the 
incident. The Outcomes are arranged as several themes, which emerged during data 
analysis (see Chapter 3 and Appendix 13). These themes are associated with aspects of 
teacher librarians’ roles, as follows: 
 Teaching and learning relates to the parts of teacher librarians’ roles that focus on 
learners and learning and teachers and teaching and includes improving student 
learning outcomes, promoting reading and literacy, planning with teachers and 
student involvement, information literacy and learning, and fostering and 
encouraging a positive learning environment; 
 Library  management  relates  to  resourcing  the  curriculum,  facilitating  access  to 
information,  responding  to client needs,  service delivery, developing  the physical 
environment and applying professional standards to library management; 
 Professional  practice10  relates  to  leadership,  sharing  with  colleagues,  changing 
practice and  leading  innovation, self‐analysis and the teacher  librarian striving for 
self‐improvement.  
As with the previous chapter, where the critical characteristics were highlighted, due to the 
interdisciplinary nature of the teacher librarian’s role, more than one critical outcome or 
theme could occur within the incidents described, but one will be more prominent than the 
others. The teacher librarians who have not been included so far will be featured11 in these 
examples to demonstrate the richness, depth and diversity of experiences of evidence 
based practice that this research has uncovered. The outcomes of teacher librarians’ 
experiences of evidence based practice, upon which the influencing aspects of Environment 
and Diversity prevail, will be now be described under the headings of teaching and 
learning, library management and professional practice.  As each example is described, a 
                                                            
9 The illustrative models presented in the previous chapter showed the outcomes of each incident 
described, but they will be discussed in this chapter. 
10 As described in Chapter 3 Approach to the research, included within professional practice is a sub‐
category of developing the skills of others which relates to mentoring, valuing the input and opinions 
of others, modelling teaching practice and advocacy.  
11 I have chosen to feature those teacher librarians who have not so far been used in examples or 
vignettes. In this way, I demonstrate the richness of the data. There were many examples to 
illustrate the aspects I describe here and to include them all would have been overwhelming. In 
some cases I have chosen the example that best or most succinctly illustrates aspects of the model, 
but I could have used any of a number of examples to illustrate the same point.   
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summary in table form will follow. These are examples from practice and the summary 
tables contribute further to the picture of what constitutes evidence for teacher librarians.  
Outcomes	relating	to	teaching	and	learning	
Teacher librarians gather evidence related to their contribution to student learning 
outcomes. This can be when teacher librarians plan and teach cooperatively with teachers, 
by supporting teachers with appropriate resources, in promoting reading and literacy, and 
actively engaging with students in their learning with a whole‐school focus on information 
literacy and learning. The following examples highlight the practice of Andrea and Rachel. 
Tables 6.1 and 6.2 summarise the examples, by respectively outlining critical actions and 
outcomes, and highlighting specific types of evidence.  
Both Andrea and Rachel have been recently appointed as teacher librarians to their schools 
and are recognising the positive impact that they can have when they are involved in the 
teaching and learning. Both are working to make a change in the relationship they have 
with teachers and they do this by guiding, modelling and drawing on their professional 
expertise to change practice. They are both treading on unsure ground and as they become 
aware of evidence that affirms their actions they gain confidence to take the next steps. 
 Vignette Andrea: 
Andrea leads by example and takes a team approach to the teaching of 
information literacy. In leading the inquiry investigations with the students in 
the library she is able to model for teachers how information seeking and 
information organising can be integrated into their planning. She builds deep 
understanding in the students and has changed the philosophy of teaching by 
moving beyond a “cut and paste, project based” approach. Andrea says her 
approach is “taking theory down to practice” where student learning is 
supported by clearly outlining expectations, scaffolding the learning, modelling 
practice and asking the students to reflect on their learning. She ran 
workshops for teachers on the use of graphic organisers. As evidence of 
learning outcomes, Andrea documents the student progress by taking photos, 
responding to their journal reflections and modifying the learning to suit the 
students. Her engagement with the students’ learning enables her to provide 
the best resources to meet the learning outcomes. Andrea actively engages by 
purposefully seeking evidence, which she gathers in the form of photographs, 
student displays and journals, which demonstrate that the students are 
actively engaged in developing skills of deep understanding. Her evidence 
demonstrates that she is having a positive impact on learning. Additionally she 
can use this evidence to advocate for a change in practice in the way the 
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teacher librarian and the library are used for student learning. An accidentally 
received remark from the deputy principal, “We have been waiting 14 years 
for something like this to happen” was affirmative evidence for Andrea that 
she was making progress and gaining support for the changes in teaching 
practice that she had initiated.  
To follow is a summary (Table 6.1) of Andrea’s description, which highlights her actions, 
outcome and evidence. 
Table	6.1	Critical	Action,	Outcome,	Evidence	summary	for	Andrea	
Critical Action  Outcome  Evidence 
Actively engaging by 
purposefully seeking evidence, 
which she gathers in the form 
of photographs, student 
displays and journals 
 
Accidental receiving evidence 
from the deputy principal 
Student work samples 
demonstrate Andrea’s 
approach has a positive effect 
on learning 
 
Affirmation that Andrea is 
making progress and gaining 
support for the changes in 
teaching practice that she had 
initiated 
Work samples from the 
students ‐  photographs, 
student displays and journals 
 
Remark from the deputy 
principal 
Vignette Rachel: 
Rachel reflects on her impact on teaching and learning when she is involved in 
planning with teachers. She had planned with teachers based on the 
Dimensions of Learning framework, and gained evidence in the form of 
encountered accidental feedback from teachers that they were pleased with 
their own progress and the way in which Rachel had helped them.  
“They liked that I had a different way of looking at things, to the way that they 
were looking at it. So . . .the positive comments have just been unsolicited and 
. . . that could be one way of assessing my contribution.”  
Another concern for Rachel is to improve reading and literacy by trying new 
ways to involve the students in reading. One strategy was to encourage the 
students to be involved in the Premier’s Reading Challenge, as this was one 
way “for the kids to see books that they hadn’t looked at before.” She 
displayed these books in easily accessible boxes. Rachel promoted the book 
boxes and the students began borrowing with the goal of being involved in the 
reading challenge. Rachel considered this strategy to encourage the students 
to borrow and read the books she had displayed was successful because “it 
made the kids look at books that they would not normally look at.”  
Rachel thought that having some “hard data” of the borrowing statistics of the 
students over that time would be useful as supporting evidence.  Not only was 
Rachel considering the impact on student literacy through her book displays, 
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she was also considering ways in which she could gather and use “concrete 
data” as she termed it to build benchmarks. She contacted her library 
management support and from this began to collect data that would answer 
questions such as what the girls are reading, how many books for each year 
level, are the boys more prolific readers in a particular age group? Rachel 
reflects that having statistical data as evidence is useful. 
“I think having the concrete data gives you something that you can talk about 
in terms of how successful it was. It gives you a benchmark to start from. So 
certainly having a number is a very good indication of what has happened.” 
Rachel’s engagement to purposefully seek evidence assists her to build some 
benchmarks as an indicator of student borrowing in future years and establish 
management practices for the long term tracking of student reading. Rachel’s 
summary (Table 6.2) follows.  
Table	6.2	Critical	Action,	Outcome,	Evidence	summary	for	Rachel	
Critical Action  Outcome  Evidence 
Accidental encountering of 
evidence as feedback from 
teachers 
 
Accidental encountering of 
evidence when Rachel observes 
students borrowing from the 
display boxes 
Purposeful seeking of 
supporting evidence using the 
borrowing statistics of the 
students 
 
Affirmation for Rachel that teachers 
were pleased with their own progress 
and the way in which Rachael had 
helped them 
 
The students are exposed to books that 
that would not usually look at 
The students are borrowing more from 
the library 
 
Rachel can use these statistics to build 
benchmarks to measure against in the 
future
Feedback from 
teachers 
 
Observations of 
students browsing 
and borrowing 
 
Borrowing statistics 
 
 
 
Compared statistics 
for future evaluation 
Rachel was able to begin to build benchmarks from the statistics she collected, which 
were specific to her own environment.  Benchmarks are not evidence, as they are 
derived from the evidence, in this case the borrowing statistics. However, the 
benchmarks are useful as they can support the evaluation of future evidence.  
Outcomes	relating	to	teacher	librarians’	impact	on	support	teaching	and	learning	
Working in two very different environments, Andrea and Rachel both demonstrate a 
fluid movement of diverse evidence‐gathering approaches. Evidence such as 
feedback from teachers, observations of students browsing and borrowing can be 
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gained from the critical action of accidental encountering, whereas supporting 
evidence, such as borrowing statistics and work samples of the students, have been 
derived from active engagement with evidence.  Both critical actions of engaging and 
encountering support each other. Only one action will be evident at a time, yet the 
teacher librarians move seamlessly from one action to another.  
However, the evidence sources provided in these examples, on their own, do not 
support teaching and learning; for instance, collating the borrowing statistics of the 
students at the school does not necessarily indicate that the teacher librarian is 
supporting teaching and learning. The evidence needs to be collected and applied in 
context. Rachel’s initiative to actively encourage the students and teachers in the 
Premier’s Reading Challenge by displaying the books prominently led Rachel to first 
observe the impact and then to seek confirming evidence that the students were 
borrowing more. In this way she has gained evidence that indicates her actions are 
supporting student literacy and reading. Likewise, Andrea displayed the work 
samples of the students, but this alone does not provide evidence that she has had a 
positive effect on student learning. It is in the supporting evidence of the student 
journals and photographs that her teaching impact is confirmed. 
The evidence that was gathered and used by Rachel and Andrea is specific to their 
own workplace environments, but the approaches that were used could be 
transferred to a different environment.  In these examples, Andrea builds her 
professional knowledge when she experiences the impact she has had on student 
learning through the student journals and photographs; for Rachel informal feedback 
was gained from the teachers and for Andrea and from the principal; statistical data 
was gained from the borrowing statistics and benchmarks. Professional knowledge, 
informal feedback and statistical data were evidence for Andrea and Rachel. 
Outcomes	relating	to	library	management	
Teacher librarians use evidence relating to library management to enable outcomes that 
address client needs, service delivery, collection development and the physical 
environment of the library. Library management includes applying professional standards 
to library management and promoting the library to the school and wider community. In 
the first of the following examples, Andy draws on benchmark data derived from previously 
gathered evidence for collection standards to compile a report to his principal to advocate 
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for funding to improve the collection. In the second example, Joby applies her knowledge 
of library and information standards to establish routines for her staff for the efficient 
management of the library.  
Vignette Andy: 
Andy is new to teacher librarianship and is appointed to a school in a regional 
area where previously teacher librarians had visited the school at spasmodic 
intervals. Andy took the view that to relate to the students he needed to be 
involved in the school community and did this by coaching sporting teams. He 
considers that he is well known to the parents and students both within and 
outside of the school. On his appointment the principal was proud to show 
Andy the new school library, but Andy was dismayed to later report to the 
principal the state of the collection. In his report, Andy used reliable sources to 
support his case. He referred to the national standards from Learning for the 
Future (1993), which benchmarks collection size and age in relation to size of 
the student population and added supporting evidence with an example of 
one of the books representative of the collection, titled Indigenous Peoples of 
the World where Australia’s indigenous first inhabitants were described as 
“Aboriginals, the noble savage.” 
Andy used these benchmarks when providing evidence to the principal about 
the poor state of the school library collection. The evidence that Andy 
provided provoked the principal to provide funding for the library. With this 
evidence, Andy was able to secure initial and ongoing funding to build a 
relevant collection to support the curriculum and recreational needs of the 
teachers and students in the school. He has built a network of reputable 
suppliers who notify him of new releases. Andy actively promotes the new 
books and online databases with the students who visit and for the teachers 
who request support. He is building his own benchmarks from the student 
borrowing statistics and has seen the activity in the library grow as he has 
responded to the requests of the students and teachers.  
These benchmarks are specific to Andy’s own workplace environment, but they could be 
useful as comparison to another library of similar size. Andy can demonstrate that the 
resources he has added to the collection have relevance to the students and teachers and 
that the library is a place to find information for school and recreational needs. The 
following Table 6.3 summarises Andy’s critical action, outcome and evidence. 
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Table	6.3	Critical	Action,	Outcome,	Evidence	summary	for	Andy	
Critical Action  Outcome  Evidence 
Purposeful seeking of 
supporting evidence related to 
benchmarks of national 
standards 
 
Purposeful scanning (or 
provision) of evidence with an 
example from the collection 
 
 
Purposeful seeking of 
supporting evidence using the 
borrowing statistics of students 
Principal provides additional funding 
for the library 
 
 
Andy is able to build a collection that 
more adequately supports the 
curriculum and the clientele in his 
school 
 
 The students are borrowing more 
from the library 
Andy can use these statistics to build 
benchmarks to measure against in 
the future 
Comparison of 
established benchmark 
data with school library 
collection  
 
Example from the 
collection 
 
 
 
Borrowing statistics 
 
Compared statistics for 
future evaluation 
Vignette Joby: 
Joby needs evidence about the efficiency of collection management processes 
in her library. Joby has a heavy teaching load and relies on her support staff to 
manage the day‐to‐day maintenance of the library. A further complication is 
that she has different support staff each day. She has established systems and 
processes for managing the library and all her support staff are trained to do 
these tasks efficiently. Joby reflects on the way that she has organised the 
management of the library: 
“I sometimes wonder if the length of hours I am at the school means that I am 
doing something wrong. That I could actually speed things along . . . I tend to 
be a thorough and methodical person, so I do like things done correctly. I 
guess the impact really is when books come in and they get processed quickly 
and get out to the children as quickly as we can . . . I am lucky in my assistants 
are well trained and they are very efficient.” 
The behind‐the‐scenes work that her support staff undertake means that Joby 
only needs to do a final check of the catalogue data of the new resources 
before they are ready for borrowing. In order to gain evidence about library 
management outcomes, Joby scans data obtained from her LMS and compares 
it against library standards.  Thus, by drawing on her professional knowledge 
of library and information management, Joby can demonstrate that the library 
is efficiently managed. The evidence that Joby has gathered relates to her 
particular environment.  
Joby’s critical action, outcome and evidence summary follows in Table 6.4. 
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Table	6.4	Critical	Action,	Outcome,	Evidence	summary	for	Joby	
Critical Action  Outcome Evidence 
 
Purposeful scanning in observing 
the work practices of her support 
staff 
Assurance that the library is 
being managed efficiently and 
in accordance with standards 
 
Resources are processed 
quickly and accurately 
recorded 
Outcomes	and	evidence	of	teacher	librarians’	impact	on	library	management	
The examples from Andy and Joby indicate an engagement with evidence, yet there is fluid 
movement from purposeful seeking to purposeful scanning in these examples. The 
outcomes of the actions of evidence‐gathering provide the evidence that the teacher 
librarians were seeking. Andy first sought benchmarks from reliable external sources to 
gain support from the principal to increase funding for the library collection. In using this 
evidence and the subsequent improved collection, he sought confirming evidence that the 
collection was meeting the needs of the students with the borrowing statistics. In addition, 
he can begin to build benchmarks that relate to the students and collection at his school to 
use for future comparisons. Joby has evidence that the library is being managed efficiently 
and in accordance with standards when she checks that the new resources are processed 
quickly and accurately.  
Andy’s example from the collection draws on his professional knowledge of collection 
development and he shares this with the principal; likewise Joby’s professional knowledge 
of library management and observation of the quick and accurate processing of resources 
provide evidence. Statistical data from the borrowing statistics and benchmarks supports 
Andy’s collection development initiatives. For Andy and Joby, professional knowledge, 
observation and statistical data were considered to be evidence.  
Outcomes	relating	to	the	teacher	librarian	as	a	professional	
Outcomes that relate to aspects of professional development provide evidence of teacher 
librarians’ professionalism. An extension of this is teacher librarians encouraging and 
empowering the support staff and introducing and providing professional development for 
the teaching staff by introducing new practices in teaching or technology innovations.  
Evidence of the professional nature of teacher librarians’ roles could be where a teacher 
librarian takes a recognised leadership role, such as chairing a school committee or being a 
member of a curriculum or school management committee. In modelling teaching practice 
and advocating for change, teacher librarians are demonstrating their professional 
 	 Page	
148		
capacity. Additionally, teacher librarians as professionals draw on the input and opinions of 
other professionals. As a professional, a teacher librarian goes beyond their own 
professional development and looks to develop and maximise the skills that will empower 
the library staff and colleagues.  The examples that follow demonstrate how Yetta 
enhances her professional knowledge to position herself to work with the principal to set a 
new strategic direction for the library and Aileen advocates using evidence to maintain 
staffing levels for the library and to align the strategic direction and vision of the library to 
support the goals and mission of the school.  
Vignette Yetta: 
With the appointment of a new principal, a structural review is undertaken of 
staffing, student interactions and facilities. This principal has not previously 
worked at a school with a teacher librarian or a large library facility staffed 
with paraprofessionals. Surveys are initiated in the review process 
documenting how many students access the library and at what times of the 
day, which spaces are used and how they are used, which staff are involved 
and how they are used. The investigation is not exhaustive, but the results 
seem to indicate that the library space, its resources and staff are 
underutilised. Yetta can see that change is imminent and wants to play a part 
in the change. She wants it to be a positive one that will develop collegial 
relationships with the principal and the staff.   
With the approval of the principal, Yetta flies to an interstate workshop led by 
Ross Todd and Lyn Hay on taking a guided inquiry approach to student 
learning. The workshop gives Yetta a chance “to clarify some of the things that 
I have been thinking about in line with what they want us to do here.” The 
workshop exposes Yetta to the exciting learning opportunities that can happen 
when you get the teachers on side.  
On her return to school she is able to report to the principal and begin a new 
strategic direction for the library. She speaks with the curriculum heads on 
ways that the library staff can be more involved in learning interactions with 
the students. The initial response is positive, but Yetta knows there is still a 
way to go to involve the teaching staff in a cooperative teaching environment.  
The workshop builds Yetta’s professional knowledge and understandings of 
teaching practice and she is able to use this new knowledge to set a new 
strategic direction for the library. In working with the principal, she can 
develop policy and guide practices that will maximise library usage.  
A critical action, outcome, evidence summary for Yetta follows in Table 6.5.  
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Table	6.5	Critical	Action,	Outcome,	Evidence	summary	for	Yetta	
 
Critical Action  Outcome 
 
Evidence 
 
Accidentally finding information at 
a conference from an expert 
speaker 
Yetta begins to develop a strategic plan 
for the library 
The conference has clarified her 
thoughts on how to change the focus of 
the library 
 
Information from 
speaker 
Personal reflection 
Vignette Aileen: 
Aileen was faced with the prospect that support staff in the library would be 
reduced due to the falling student enrolment and subsequent reduced 
funding. Aileen related the incident where: 
“I really went to bat for my staff. They did not realise how much of a fight I 
went through and when the school lost 10 full time teaching staff and 10 full 
time clericals across the whole school, I lost one day clerical across my entire 
staff. Other staffs were decimated, but because I went to bat for them by 
providing statistics and the fact that we have long working hours is that I 
couldn’t cut my staffing back. The benefit was I only lost 0.2 of a clerical role.”   
Aileen was able to use statistical evidence and a certain amount of persuasion 
to circumvent administrative decisions that could adversely affect staffing in 
the library.  
Aileen feels that she needs “to back up everything I say with evidence” as her 
position is one in which she is very accountable. She was asked to speak to the 
school council to provide information about the direction that the library was 
taking and what achievements had been made. She was able to do this with 
the statistics she had gathered.  
 “I statistically back up everything I say, whether it is talking about the amount 
of loans, the amount of classes through the library, the amount of kids I 
babysit, how many have come through the security system, which was 22,535 
last term and then we go from there.” 
Additionally, she was able to align the direction for the library with the goals 
and missions of the school. Aileen had identified that the IT infrastructure in 
the library was not adequate to support the learning objectives as stated in 
the goals and missions. She was able to position the vision for the library to 
address the same goals, supported with statistical data of library usage. 
Aileen’s strategic approach provided direction and evidence that met the 
needs and priorities stated in the goals for the school.  
Aileen’s critical action, outcome, evidence summary follows in Table 6.6. 
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Table	6.6	Critical	Action,	Outcome,	Evidence	summary	for	Aileen	
 
Critical Action  Outcome  Evidence 
 
Purposeful seeking of supporting evidence 
derived from student borrowing statistics 
and library activity 
Aileen was able to avert staff 
cutbacks 
Provide direction to school board 
on how the library can support 
the goals and missions of the 
school 
Locally derived 
statistics 
 
Outcomes	relating	to	teacher	librarians	as	professionals	
The examples from Yetta and Aileen indicate accidental encountering and purposeful 
engagement with evidence. Both of these evidence strategies were driven by an emergent 
need at their workplace—that is, the changing environment influenced their need to 
provide evidence. Yetta was aware that change was imminent in her school and through 
building her professional knowledge by accidentally finding information at a conference 
was able to share this with her principal. Her reflection enabled her to plan further 
strategies. Aileen, however, takes a deliberate approach when she purposefully seeks 
statistical data in the form of locally derived statistics sourced from the library database 
and activity rosters to directly align the library with the goals and mission of the school. For 
Yetta and Aileen, professional knowledge, reflection and statistical data were considered to 
be evidence.  
Outcomes	relating	to	teacher	librarians	as	professionals	developing	the	skills	of	
others		
Chapter 4, Introducing the teacher librarians, described the diverse roles that teacher 
librarians performed in their schools. It also highlighted the many ways the school libraries 
could be staffed, with some teacher librarians working in large teams and others working 
with the support of a single teacher aide. These were collectively termed Diversity. No 
matter what their staffing, teacher librarians as professionals value the input and opinions 
of others, and work to develop and maximise the skills that will empower their staff. Meg, 
Cara and Josie all work in very different environments. The following examples highlight 
Meg and Cara as they focus on maximising the skills of their support staff, whereas Josie 
takes a whole‐school perspective in developing the internet capabilities of the principal and 
the staff, and then filters down to developing the skills of the students.   
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Vignette Meg: 
At a conference, Meg attended a session on risk management that caused her 
to reflect and rethink whether she was making the most of her staff. Meg’s 
revised thinking was: 
“Michael (the presenter) was talking about high risk, low risk and I thought if I 
went back and applied that to a library like what he was talking about in my 
situation. I thought I shouldn’t have the least experienced library technician 
with the least experienced teacher librarian on because those students are 
going to miss out. We have looked at it as personalities rather than actually 
what the skill set is.” 
The conference presenter raised Meg’s awareness on making the best use of 
the skills of her staff and provides an opportunity for experienced staff to 
mentor and develop the skills of the least experienced. Meg’s proposed 
rearrangement of her staff demonstrates that she is developing collaborative 
and productive teams in the library.  
Meg has deliberately engaged with evidence at the conference and the 
information or evidence from the conference presenter was identified by Meg 
as a likely source of new ideas. This exposure raised her awareness of the 
benefits that could possibly be achieved in restructuring her staff, not only for 
the skill development and mentoring opportunities, but also in the way in 
which the library functions.  
To follow (Table 6.7) is a summary of Meg’s description that highlights her actions, 
outcome and evidence.  
Table	6.7	Critical	Action,	Outcome,	Evidence	summary	for	Meg	
 
Critical Action  Outcome  Evidence 
 
Purposeful scanning of 
evidence from speaker at 
conference 
Organising staff to maximise skills for 
collaborative and productive teams in the 
library 
Meg reflects that she should rethink the way 
she organises her staff 
Information from 
speaker 
 
 
Personal reflection 
Vignette Cara: 
Cara believes that good communication is a key element in building a team to 
support the behind the scenes work in the library. Cara believes that decision 
making for the running of the library is not solely her responsibility and that by 
building the skills and confidence of the library support staff, more can be 
achieved. Communication for Cara involves listening and collaborative 
planning. In setting up the new library, Cara and her support staff worked 
together in the decision making.  
“[T]here is no way that a teacher aide or anyone who is supporting you can do 
it all; but I feel that for my teacher aide to have confidence in what she is able 
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to do and for her to grow she needs to be given not only the tasks that are 
applicable for what she is employed to do but also she needs to be given some 
challenges. So that when we devised our new setup here, she was part of the 
planning right from the very beginning. So that she could . . . so I could say . . . 
this is where we are going to do this . . . how do you see your work fitting into 
this space? So she was involved in that from the start.” 
Through open communication, Cara has established a rapport with her 
support staff where they feel confident to work independently and make 
suggestions for the better management of the day‐to‐day issues in the library. 
The way in which the support staff operate demonstrates they are well 
equipped to assist in the management of the library.  
To follow (Table 6.8) is a summary of Cara’s description that highlights her actions, 
outcome and evidence.  
Table	6.8	Critical	Action,	Outcome,	Evidence	summary	for	Cara	
 
Critical Action  Outcome  Evidence 
 
Purposeful scanning of 
evidence by listening and 
collaboratively planning 
with library staff 
The library support staff are 
well equipped to assist in the 
management of the library 
Cara reflects if she does not 
communicate with her staff 
that the library then becomes 
less accessible 
Observation of improved 
service delivery 
Feedback from library staff. 
Personal reflection 
Vignette Josie: 
In taking a practical, hands‐on approach, Josie is able to develop the skills of 
her principal, her teaching staff and the students. Equally practical is her 
approach to evidence gathering and use. Josie describes how she found herself 
in a predicament when the IT support staff left the school at the time that she 
was appointed. While Josie was not a novice in web site management, the IT 
support had set up a website that required advanced skills. Josie needed to set 
up a web portal for the library that is more suited to her skills and time 
commitments. She built a library portal using Web 2.0 online applications.  
The next step was to get the students and staff to use it, and for that she 
needed the support of the principal. She booked an appointment with him 
where she demonstrated the new library web portal and discussed its 
potential and benefits. In this demonstration, the principal can see for himself 
how beneficial this can be for the staff and students and enthusiastically 
recommends that the internally based SharePoint site can also be 
incorporated into the web portal.  
The first‐hand experience that the principal has in using the web portal is the 
beginning of his ongoing support to share it with the teachers. To an outsider, 
this may not seem to be a difficult task, but in Josie’s school it is very difficult 
to gain time in a staff meeting where all teachers are required to attend. The 
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principal provided his support by requiring that all teachers should attend the 
initial staff meeting where Josie introduced the new web portal and the 
subsequent professional development sessions that followed. Josie ran a 
series of hands‐on workshops for the staff.  
Josie states that her approach could be described in the vernacular as “suck it 
and see.” Josie saw a need for improved teacher and student access to the 
library resources, databases and the wider internet and took a practical, 
hands‐on approach when she utilised Web 2.0 applications to build the new 
web portal. Exposing her principal to the new web portal held no guarantee 
that it would meet with approval or support. The gradual building of evidence 
from the first exposure to the principal, then to the staff and the follow up 
professional development is not a structured plan, but something that evolved 
as Josie moved to make the changes to meet the needs of her clientele.  
Josie’s evidence based approach was mostly guided by her intuition. The 
building of the preliminary web portal involved purposeful scanning to 
convince her principal that the project would be worthwhile. Later, Josie 
encountered evidence when she worked with the teachers in workshops and 
saw their responses and heard their comments. Subsequently, the web portal 
was introduced to the students and she was able to gather supporting 
evidence on their web activity. Josie had evidence that demonstrated that she 
was supporting the professional development of the staff; that the students 
were more competent in their use of the internet and that the library was 
working to support the needs of students.   
Josie’s critical action, outcome, evidence summary follows in Table 6.9.  
Table	6.9	Critical	Action,	Outcome,	Evidence	summary	for	Josie	
Critical Action  Outcome  Evidence 
Purposeful scanning of evidence in 
building the web portal to 
demonstrate to the school principal 
that the project is worthwhile 
Accidental finding of evidence from 
staff 
 
 
Accidental finding of evidence from 
students 
 
 
Purposeful scanning of evidence to 
support students’ interactions with 
web portal 
Principal is enthusiastic 
and supports Josie to 
present at a staff meeting 
 
Josie runs PD sessions for 
staff to use the web portal
 
 
 
Josie introduces the web 
portal to the students 
 
Students engage with the 
web portal. The portal is 
meeting the needs of 
students 
Actions of principal 
 
 
Observed reactions and 
feedback  in the form of emails 
and additional resources for 
the web portal from staff 
 
Observed reactions and 
feedback in the form of emails 
from the students 
 
Statistics of student web 
activity 
Working in very different environments, Meg, Cara and Josie demonstrate their leadership 
capabilities in each of the incidents that are described here. They show foresight and 
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initiative in developing the skills of those with whom they work.  They are working to meet 
the needs of their school environments by developing efficient management practices. 
Meg, Cara and Josie come from diverse work environments and each showed innovation in 
the way that they gathered and used evidence to create a library environment that could 
support their school communities.   
Outcomes	relating	to	support	for	developing	professional	skills	of	others	
The examples from Meg and Cara indicate an engagement with evidence, whereas Josie’s 
approach is more fluid as the situation changes and momentum for her new initiatives 
build. When Meg attends a session at a conference she uses this experience to build her 
professional knowledge and with further reflection is able to plan with her staff to build 
more productive teams. Cara considers good communication enables her support staff to 
meet the needs of the school environment, yet her communication is first guided by 
observation of improved service delivery and feedback from the library staff. Her 
reflections guide her communication and teamwork strategies.  
Josie’s evidence strategies align with her changing environment. In purposefully scanning 
for evidence in building the web portal she draws on her professional knowledge and 
shares the experience with the school principal. Through observations and feedback, Josie 
becomes aware that the web portal is being used by the staff and sees that it is meeting 
their information needs.  Through statistical data gained from the web activity of the 
students, Josie has supporting evidence that her strategies have been successful.  
Summary	
By presenting illustrations of teacher librarians’ practice, this section has explained the 
influencing aspects of Environment and Diversity and shown their relationship with the 
outcomes of gathering and using evidence. These three elements complete the picture of 
teacher librarians’ experience of evidence based practice and support the following 
discussion about “what is evidence for teacher librarians?”   
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What	is	evidence	for	teacher	librarians?	
By identifying the outcome12 of an incident where teacher librarians described how they 
used or gathered evidence, and understanding how Environment and Diversity influenced 
how and why evidence was gathered and used, it is possible to gain an understanding of 
what teacher librarians consider to be evidence.  
Many outcomes13 were identified in the interview analysis and it is from the experience of 
gathering and using evidence to identifying the critical outcomes that what constitutes 
evidence for teacher librarians can be defined. In gathering and using evidence, teacher 
librarians achieve (mostly) positive outcomes. Examples of these outcomes can then be 
used as further evidence of good practice. Examples of this could be to justify budgets, 
staffing etc. However, the critical outcomes on their own do not constitute evidence for 
teacher librarians; it is what teacher librarians gather and use that leads to the outcome, 
which is the evidence.  
The study’s findings provide multiple and varied examples of teacher librarians gathering 
and using evidence. Together, the empirical model (Figure 5.1), the critical findings and the 
illustrations of practice create a rich picture of teacher librarians’ experience of evidence 
based practice.  As a result of analysing all aspects of this experience, from critical actions 
of the teacher librarians where they engage with or encounter evidence through to the 
outcomes of those actions and the influencing aspects of their evidence approaches, it is 
now possible to clearly identify what the teacher librarians in this study consider to be 
evidence, as shown in Figure 6.1 Evidence for teacher librarians. This diagram peels back 
the layers of the empirical model (Figure 5.1) and zooms into the innermost core of the 
experience of evidence based practice for teacher librarians. It supports the following 
critical finding: 
Critical finding 8: Evidence is something that teacher librarians gain from 
professional knowledge, observe, gather as statistical data, gain through 
informal feedback or reflect upon to come to their own understandings of their 
practice. 
                                                            
12 Refer to Appendix 14 & 15 Analysis Framework explained in Chapter 3 Approach to research 
where critical actions are related to how, why and what teacher librarians do as they gather and use 
evidence. 
13 Appendix 6 Analysis example – Rachel presents the process of the interview analysis where from 
the incidents described by the teacher librarians outcomes have been identified. 
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Figure	6.1	Evidence	for	teacher	librarians		
 
 
Each of these elements, its use in this research and potential for further development will 
now be described.  
Professional knowledge – describes the way in which a teacher librarian is exposed to, is 
involved in, acts or responds to an event in some way and then uses these experiences to 
build their professional knowledge. Examples from this research include experiencing the 
impact on student learning and recording this in some way. Recording involves examples or 
artefacts of student work or journals, photographic or digital recording of learning events, 
displays of student work and library activities. Experiences relating to professional 
Professional 
knowledge 
Observations 
& Reflections 
Statistical data 
interpretation 
Feedback 
Reflections 
Knowledge as part of professional practice, can include 
information from external sources (speakers, journals, 
listserves, online discussion) actions and responses from 
others, recorded examples and artefacts 
Observed improvements and actions, reactions of others 
Benchmarks from external sources, local benchmarks for 
comparison of data. Web statistics, access statistics, database 
Formal (surveys, written responses, appraisals, interviews) 
and informal (unsolicited responses, emails) 
Personal and thoughtful, journals, diaries 
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knowledge included attending conferences and online learning environments to build an 
evidence base for decision making and future directions. Additionally, teacher librarians 
build upon their professional capacity by sharing with colleagues and the school 
community. In Andy’s case, he shared his professional knowledge with the principal with a 
sample of the library collection. Examples of professional knowledge used to build an 
evidence base for teacher librarians include sharing cooperatively planned units of work 
with staff and colleagues, sharing resource lists or bibliographies of curriculum related 
materials with staff and colleagues, gaining information from and contributing to network 
meetings, listserves and online communities and sharing this new information with the 
school community.  
Observations – describes instances and actions that a teacher librarian observes in their 
workplace environment. Examples from this research included teacher librarians’ 
observations of smooth workflows and service delivery. Observations provide supporting or 
confirming evidence. For instance, Caitlin was able to observe the staff participating in the 
staff wiki and Donna was able to observe the students during lunch break where they made 
use of the library spaces. Rachel observed the students and parents interacting with the 
books on display during Book Week. These observations were used to support the 
decisions and actions each teacher librarian made in introducing these innovations. In 
many instances, observations led teacher librarians to find supporting evidence; for 
instance Joelle’s observations of the students who regularly used the library and accessed 
the online databases caused her to investigate the achievements of those classes in English. 
With this supporting evidence she was able to submit a plan to administration for improved 
computer access for the students.  From this research, it can be seen that observation can 
be used as confirmatory evidence or lead to teacher librarians seeking supporting evidence. 
Statistical data – describes data that has been gathered in a numerical way. Examples from 
this research included borrowing statistics, library access statistics, web and database 
access statistics and collations of time that teacher librarians interacted with classes. Andy 
found it useful to compare his library collection with recognised standards or benchmarks 
to provide statistical evidence to his principal. Used to a lesser extent was the process of 
gathering and collating statistical data to build local benchmarks as a basis for future 
comparisons. 
Feedback – describes non‐numerical (statistical) data that has been gathered in formal and 
informal ways. Formal data gathering includes surveys, written responses, appraisals and 
interviews, whereas informal approaches can include unsolicited responses or chance 
remarks and emails. In this research, informal feedback was sometimes documented or 
recorded in teacher librarian diaries and journals. Caitlin and Meg received formal feedback 
in the form of their yearly appraisals, but Caitlin gained further informal feedback as 
confirmation whilst in conversation with her principal and his chance remark. There were 
many instances in this research of chance remarks and unsolicited comments, and this is an 
evidence source that deserves recognition and further development by teacher librarians. 
The potential lies in documenting this evidence in diaries or journals as a record for 
possible future use.  
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Reflections – can be described as bringing a candid honesty and self‐evaluation to the 
professional experience of the teacher librarian. The previous chapter explored the 
Reflective characteristic of evidence based practice where, through reflection, teacher 
librarians were able to make links between evidence and practice. Reflection for teacher 
librarians was personal and thoughtful or structured and documented in diaries or journals.  
At the beginning of the previous chapter I compared evidence based practice for teacher 
librarians to a tangled ball of wool. Its components are intertwined, intermingled and 
difficult to tease out. When viewed as a mass, critical actions, critical characteristics, and 
the influencing aspects of environment and diversity are all tangled together. Evidence is 
the common thread that draws it all together. Each of the evidence types described by the 
teacher librarians as professional knowledge, observations, statistical data, feedback and 
reflection indicate that evidence based practice for teacher librarians is not only diverse; it 
is also holistic. Each of the aspects that make up the empirical model is dependent on and 
is influenced by the others.  
Each different school environment influences a teacher librarian’s role and in consequence 
there is a diversity of reasons for and approaches to gathering and using evidence. These 
diversities in which teacher librarians experience evidence based practice add richness and 
depth to the practice. Two critical findings of this research that relate to the influencing 
aspects of environment and diversity are: 
Critical finding 9: Evidence based practice is context bound; that is, the 
environment in which teacher librarians work impacts on all aspects of 
evidence based practice. 
and 
Critical finding 10: Diversity provides the conditions for fluid movement 
between the critical actions of engaging and encountering. Closely linked with 
the environment, diversity describes the roles, reasons for gathering and using 
evidence and the approaches used to gain that evidence. 
The illustrations of practice highlighted in this chapter have demonstrated the holistic 
nature of evidence based practice for teacher librarians. Teacher librarians are: 
 Flexible and adaptable in their approach 
 Guided by intuition and reflection 
 Seeking and accepting diverse forms of information as evidence 
 Relating evidence to the environment in which they work 
 Gathering and using evidence to inform their practice  
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 Collaborating, socialising and sharing their experiences when the situation or need 
arises 
The holistic nature of evidence based practice and its implications will be the focus of the 
following, Chapter 7, Discussion.  
Critical	findings	
This chapter (6) and the previous chapter (5) have revealed the critical findings of this 
research. In the following table (6.10), I present these as a complete set.  
Table	6.10	Complete	set	of	critical	findings	
Identifier  Critical finding 
Overarching 
critical finding 
Evidence based practice for teacher librarians is a holistic experience. 
Critical finding 1  Evidence based practice for teacher librarians involves both 
purposefully engaging with evidence and accidentally encountering 
evidence.  
 
Critical finding 2  The critical characteristics of reflection and intuition are 
interconnected in teacher librarians’ experience of evidence based 
practice.  
 
Critical finding 3  The reflective characteristic is apparent when teacher librarians 
experience a raised awareness guided by their personal reflections.   
 
Critical finding 4  Reflection enables teacher librarians to draw upon their professional 
experience. Teacher librarians develop as professionals when they 
evaluate themselves and the complexities of their professional 
practice.  
 
Critical finding 5  The intuitive characteristic is apparent when teacher librarians 
experience a raised awareness that events are happening around 
them and they seek more evidence to confirm their intuition.  
 
Critical finding 6  It is when intuition is combined with reflection that a raised awareness 
in understanding of the ways that evidence can be gathered and used 
that evidence based practice can lead to improved practice.  
Critical finding 7  Evidence based practice for teacher librarians is an iterative activity 
where intuition and reflection enable teacher librarians to make 
connections between evidence and improved practice; it is not a linear 
or step‐by‐step process. 
 
Critical finding 8  Evidence is something that teacher librarians gain from professional 
knowledge, observe, gather as statistical data, gain through informal 
feedback or reflect upon to come to their own understandings of their 
practice. 
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Critical finding 9  Evidence based practice is context bound; that is, the environment in 
which teacher librarians work impacts on all aspects of evidence based 
practice.  
Critical finding 10  Diversity provides the conditions for fluid movement between the 
critical actions of engaging and encountering. Closely linked with the 
environment, diversity describes the roles, reasons for gathering and 
using evidence and the approaches used to gain that evidence. 
The Discussion, Chapter 7 will explore the implications of the critical findings.  
Conclusion	
This chapter has added three further critical findings by outlining the influencing aspects of 
Environment and Diversity and their relationship to Outcomes of teacher librarians’ 
evidence gathering and use. It has also presented illustrations of practice that enrich our 
understanding of the empirical model shown in the previous chapter (Figure 5.1). In 
addition, this chapter has drawn on the study’s findings in order to answer the question 
“what do teacher librarians regard as evidence?” Two critical findings emerging from 
Illustrations of practice relate to the influencing aspects of Environment and Diversity.  
Critical finding 9: Evidence based practice is context bound; that is, the 
environment in which teacher librarians work impacts on all aspects of 
evidence based practice. 
Critical finding 10: Diversity provides the conditions for a fluid movement 
between the critical actions of engaging and encountering. Closely linked with 
the environment, diversity describes the roles, reasons for gathering and using 
evidence and the approaches used to gain that evidence.   
 Another key critical finding that relates to the second research question is: 
Critical finding 8: Evidence is something that teacher librarians gain from 
professional knowledge, observe, gather as statistical data, gain through 
informal feedback or reflect upon to come to their own understandings of their 
practice. 
The chapter concluded by presenting the complete set of the study’s critical findings (Table 
6.10). Together, Chapter 5 and 6 have provided examples from all of the teacher librarians 
who were involved in this research and, in analysing the outcomes of critical actions and 
exploring the environments in which they occur, an overarching critical finding has 
emerged from this research, that: 
Overarching critical finding: Evidence based practice for teacher librarians is a 
holistic experience. 
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No matter what their environment or professional experience, each of the teacher 
librarians in this research have made a contribution to these new understandings of how 
teacher librarians perceive and use evidence based practice and what teacher librarians 
regard as evidence. The highlighted examples of the teacher librarians demonstrate that 
the illustrations of practice can be used as examples of the evidence based practices of 
teacher librarians. The next chapter will discuss the implications of these findings.  
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Chapter	7	
Discussion	
Introduction	
The preceding two chapters revealed how teacher librarians experience evidence based 
practice. These experiences have been presented as an empirical model and illustrations of 
practice. Key understandings arising from the study were presented as a set of critical 
findings (Table 6.10). Together, these findings provide insights that respond to the two 
research questions: 
How do teacher librarians perceive and use evidence based practice? 
 and  
What do teacher librarians regard as evidence?  
In this chapter I critique the findings and the contributions that they make to 
understanding evidence based practice for teacher librarians within this study and the 
implications for the wider teacher librarian profession.  The chapter is in three parts. First, I 
review the findings in light of the literature outlined in Chapter 2, Literature review. Then, 
like drawing threads from a tangled ball of wall, I consider the implications that the findings 
of this research may have for teacher librarians and our perceptions of evidence based 
practice within the teacher librarian profession. Finally, I present recommendations drawn 
from the findings and related discussion. I begin with an overview of the research.  
Reviewing	the	findings	
This research has investigated the lived experience of 15 teacher librarians as evidence 
based practitioners and what they consider to be evidence, in the context of Australian 
school libraries. This research has revealed that evidence based practice for teacher 
librarians is a holistic experience. In this part, I review this study’s critical findings and 
consider them in light of previous research. In reviewing the findings, I demonstrate how 
teacher librarians’ lived experiences contribute to our understandings about evidence 
based practice as relevant to teacher librarians. I highlight fresh perspectives provided by 
this study about the holistic nature of evidence based practice where the link between 
evidence and practice is guided by reflection and intuition; the relationship between the 
environments in which teacher librarians work and the diverse roles that they perform and 
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how these impact on the approaches that teacher librarians take in gathering and using 
evidence. I highlight the nature of evidence that informs practice for teacher librarians and 
finally the implications of the emergent or immature nature of evidence based practice 
among teacher librarians. 
The empirical model that emerged through the data analysis represents the holistic nature 
of evidence based practice for teacher librarians. While previous research focusing on 
teacher librarians has concentrated on the impact on teaching and learning, this study 
shows a greater diversity of purposes to which teacher librarians apply and use evidence 
based practice. The illustrations of practice support the empirical model by providing 
detailed insights about the diverse approaches that teacher librarians utilise in gathering 
and using evidence, which are inherent in their day‐to‐day practice.  
The supporting critical findings indicate that evidence gathering and use for teacher 
librarians is contextual, and that the evidence is most valued when it relates to their own 
situation and environment. Teacher librarians’ professional knowledge and experience 
guides their evidence based practice, and through reflection they are able to make 
connections between evidence and practice. Emerging from these illustrations of practice 
are examples and a definition of what constitutes evidence for teacher librarians.  
The complete set of critical findings was presented at the end of Chapter 6 (Table 6.10). 
Below, I discuss each of the study’s critical findings in turn, highlighting similarities and 
differences between them and findings of previous research. I follow this section with the 
implications that arise from these findings. The recommendations conclude the chapter.  I 
begin with the overarching critical finding of this research. 
Overarching	critical	finding:	
Evidence based practice for teacher librarians is a holistic experience 
Teacher librarians in this research take a holistic view of their work in the school and how 
the library supports the school community academically, socially and culturally. Their 
actions and outcomes for gathering and using evidence demonstrate this. Their evidence 
based practice is not linear or step‐by‐step, but a holistic practice. It is embedded in their 
professional knowledge and experience.  
The diverse and holistic nature of evidence based practice for teacher librarians indicates a 
fluid movement, depending on the conditions or environment, where teacher librarians 
move seamlessly from one evidence type to another. Evidence based practice for teacher 
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librarians aligns with their professional knowledge and experience. Teacher librarians draw 
upon their professional knowledge and experience to be evidence based practitioners, in 
doing so evidence based practice informs and enhances them as a professional; that is, a 
professionally mature and knowledgeable teacher librarian is able through evidence based 
practice to come to enlightened understandings of their practice. It is through evidence 
based practice that a teacher librarian matures as a professional. In taking a holistic 
approach to evidence based practice, teacher librarians exhibit the following 
characteristics, as the vignettes and examples demonstrate. Teacher librarians as evidence 
based practitioners are: 
 Flexible and adaptable in their approach 
 Guided by intuition and reflection 
 Seeking and accepting diverse forms of information as evidence 
 Relating evidence to the environment in which they work 
 Gathering and using evidence to inform their practice  
 Collaborating, socialising and sharing their experiences when the situation or need 
arises 
The supporting critical findings will each be addressed in the following sections. Each of the 
following critical findings further clarifies the holistic experience of evidence based practice 
for teacher librarians. The critical findings were presented in numerical order in chapters 5 
and 6. Aside from the overarching critical finding, there is no hierarchy or particular order 
for them. Some would appear to logically go together, but each can be treated separately. 
Here, the order of critical findings is related to the direction of the discussion and their 
placement here is a further example of the inter‐related nature of evidence based practice 
for teacher librarians. I begin with the iterative nature of evidence based practice.  
Critical	finding	7:		
Evidence based practice for teacher librarians is an iterative activity where 
intuition and reflection enable teacher librarians to make connections between 
evidence and improved practice; it is not a linear or step‐by‐step process. 
The proliferation of models of evidence based practice presented in Chapter 2, Literature 
review, presented evidence based practice as a procedure of step‐by‐step events. Two 
models presented below (Booth, 2004, p.61; Todd, 2007, p.60) illustrate the step‐by‐step 
process common to many of the models.  
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Table	7.1	Evidence	based	practice	procedural	steps	
Booth (2004, p. 61) 
 
Todd (2007, p. 60)
Interpreted from Eldredge (2000) model  
1. Define the problem 
2. Find evidence 
3. Appraise evidence 
4. Apply results of appraisal 
5. Evaluate change 
6. Refine problem 
 
1. Access evidence 
2. Know evidence 
3. Question evidence 
4. Integrate evidence and wisdom 
5. Apply evidence 
6. Communicate evidence 
7. Reinvest evidence 
 
A model that does consider the holistic nature of evidence based practice, highlighted in 
the Literature Review, was Todd’s (2008, p. 40) three dimensions or categories to a holistic 
approach to evidence based practice, described as: 
 Evidence for practice (using empirical research to inform best practice) 
 Evidence in practice (integrating research, professional experience and local 
evidence to bring about optimal learning outcomes) 
 Evidence of practice (systematic, measured student data or evidence generated by 
practice) 
 
It was noted that this is not a hierarchical or sequential model, but it is iterative. Todd’s 
(2009) elaboration and clarification links the model with Guided Inquiry. In further 
explanation, Todd (2009) positions evidence for practice as the foundational dimension of 
school library practice where evidence informs practice. Evidence in practice focuses on 
reflective practitioners integrating research with professional experience to optimise 
continuous improvement and actively contribute to school mission and goals. The third 
dimension, evidence of practice, measures outcomes and impacts of practice by focusing 
on real results of what school librarians do. This establishes what has changed for learners 
as a result of inputs, interventions, activities, and processes on the part of teacher 
librarians. These three dimensions are dynamic and iterative and embedded in practice. 
However, the close linking of the model with Guided Inquiry could cause some 
misunderstandings among teacher librarians and lead to the interpretation that Guided 
Inquiry is evidence based practice.  
Using Todd’s (2008) model with Guided Inquiry is one interpretation of its use. During the 
research, teacher librarians spoke of their evidence in terms of the 37 themes that were 
identified (Appendix 12, Evolving themes excerpt). These included affirmation of practice, 
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improving student learning outcomes, reading promotion, building the physical 
environment, using evidence for advocacy and to demonstrate an impact on learning. 
These themes were grouped as “teaching and learning,” “library management” and 
“teacher librarians as professionals,” and they highlight the practical nature of evidence 
based practice for teacher librarians. To encompass these aspects of a teacher librarian’s 
role, Todd’s (2008) model needs to be unpacked and interpreted in other ways by making 
links to practice other than Guided Inquiry. In the three broad themes identified from this 
research—that is, teaching and learning, library management and the teacher librarian as a 
professional—it is possible to make some links to the three dimensions described by Todd 
(2008), but at this time teacher librarians are not making these links. The holistic approach 
of the Todd (2008) model fits within the findings of this research, but evidence based 
practice is a holistic experience as the Intuitive and Reflective characteristics of evidence 
based practice demonstrate. This research has identified that reflection and intuition are 
embedded in daily practice for teacher librarians, but mostly it was not documented or 
structured. Todd’s (2009) elaboration of his model links reflection to evidence in practice. It 
is here that the connection is made between evidence and practice. However, further 
development of this concept is needed to open possibilities to enhance reflection for 
teacher librarians. The critical findings concerning the Intuitive and Reflective 
characteristics will be discussed.  
Critical	finding	2:		
The critical characteristics of reflection and intuition are interconnected in 
teacher librarians’ experience of evidence based practice  
The Empirical model (Figure 5.1) does not in any aspect resemble a step‐by‐step process. 
Rather, this research has demonstrated that evidence based practice is neither step‐by‐
step, nor procedural; it is holistic, and guided by intuition and reflection. Figure 7.1, which 
emerged from Caitlin’s example in chapter 5, places reflection at the centre of the process. 
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Caitlin’s example is similar to the Integrated Reflection Model offered by Hughes (2009, p. 
272), which illustrates the networked relationship between the four phases of plan‐act‐
record‐reflect. 
Figure	7.2	The	Integrated	Reflection	Model				
 
Hughes (2009) explains that The Integrated Reflection Model (Figure 7.2) places reflection 
at its centre and all four phases are connected to it. The model shows reflection to be 
central to the whole experience, rather than as one phase of the cycle. All the phases are 
interconnected and the flow or progression could occur in any direction, dependent on 
Figure	7.1	The	Reflective	characteristic	(Caitlin)		
Record 
Plan
Act
Reflect
Reflect
Plan
Act Record 
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need and circumstance. Thus for example, the path could be plan‐act‐record‐reflect or any 
other variation such as plan‐act‐reflect‐plan‐record‐reflect‐act‐reflect. It may not follow an 
established path as the linear evidence based practice models suggest, but could iterate 
through any variation of these. The interconnected nature of the critical characteristics of 
reflection and intuition are inherent in the holistic experience of evidence based practice 
for teacher librarians.  
In the illustrative models of the intuitive and reflective characteristics which support the 
empirical model presented as examples in Chapter 5, evidence based practice can be seen 
to be a holistic experience that iterates through all phases, much like the Hughes’s (2009) 
Integrated Reflection Model; that is, there is no established path of action. The critical 
characteristics of reflection and intuition are iterative and could appear in any order. Some 
actions (and critical characteristics) in the model could appear more than once, depending 
on the complexity of the evidence gathering and use activity.  
Critical	finding	6:	
It is when intuition is combined with reflection that a raised awareness in 
understanding of the ways that evidence can be gathered and used that 
evidence based practice can lead to improved practice. 
In taking an experiential approach to evidence based practice, teacher librarians can draw 
on evidence from the local environment whilst also autonomously, systematically and 
unobtrusively engaging in evidence gathering activities. Partridge, Edwards and Thorpe 
(2010) describe evidence based practice as an experience rather than a process. This 
research confirms that evidence based practice is understood among teacher librarians as a 
holistic experience and related to how they understand their own practice. Professional 
knowledge and experience in association with how teacher librarians understand their 
needs for evidence influence the evidence based practices of teacher librarians. Previous 
experience and professional knowledge guides intuition; hence, the more experienced and 
professionally aware teacher librarians demonstrated an enhanced intuitive approach.  
Professionally experienced and forward thinking teacher librarians were guided by their 
intuition. They looked for innovative ways to enhance information services for their school 
communities; they ensured that their staff were exposed to new ideas; they sought change 
with a focus on aligning the school library with the learning goals of the school. They were 
striving to keep their libraries in the forefront of learning. Instances that support these 
motivations include Meg’s use of the wiki, Caitlin’s survey and interviews with students and 
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Wynne’s actions to support staff in gaining skills for emerging technologies. Meg’s 
comments sum up an active engagement with evidence, guided by intuition, to make 
connections between evidence and practice: 
Meg: I really feel that as a school and also as a school library that we need to 
stay at the forefront . . . I was at the cusp of this in the 90s and looking to the 
future with the 21st century library and now we are there again and I only said 
to my colleague at lunch time that it exhausts me thinking about it . . . and I 
really like change, but I am going back next term, and I’ve already made a time 
to meet with one of the library technicians to work with me on e‐libraries, e‐
books . . . what are we doing, where are we going. So we actually need to give 
management some suggestions, future directions, but to do that we need 
some evidence. 
Professional knowledge and experience underpin teacher librarians’ evidence based 
practices; that is, teacher librarians draw upon their knowledge and experience to be 
evidence based practitioners, and in doing so, evidence based practice informs and 
enhances them as professionals. 
Reflection and intuition and their relationship to evidence based practice as it has been 
revealed in this research are aspects that receive little recognition in the literature.  There 
is little in the literature that links reflection to evidence based practice. However, from the 
literature, Koufogiannakis (2011b) and Todd (2002, 2003b) recognise that the reflective 
practitioner is best able to use evidence to inform and change practice.  
The findings of this research reveal that teacher librarians interpret evidence through 
reflection. The reflective practitioner is best able to use evidence to inform and change 
practice (Koufogiannakis, 2011b; Todd, 2002, 2003b). Reflection in professional practice is 
gaining recognition as a means of continued professional development (Grant, 2007) and in 
particular, this is becoming evident in some sectors of library and information services and 
education. Recognising and including reflection in evidence based practice brings a holistic 
perspective.  
The literature does not recognise intuition in evidence based practice. However, it could be 
possible to link intuition to informal learning and knowledge. Boyce (2008) recognises the 
fundamental principles of evidence based practice as being ingrained in the professional 
practice of teacher librarians and Watson‐Boone (2000) considers that as library 
professionals adjust their knowledge base to meet changing circumstances, their 
understandings of practice also change. These informal learning and knowledge situations 
could guide intuition that has a basis in professional knowledge.   
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The findings of this research reveal that intuition guides practice for teacher librarians and 
professionally mature and knowledgeable teacher librarians are guided by their intuition. 
This research revealed reflection and intuition guided the holistic experience of evidence 
based practice for teacher librarians. The following critical findings elaborate on the 
characteristics of reflection and intuition as they relate to this research.  
Critical	finding	4:	
Reflection enables teacher librarians to draw upon their professional 
experience. Teacher librarians develop as professionals when they evaluate 
themselves and the complexities of their professional practice.  
 
The corollary of this critical finding is that through evidence based practice a teacher 
librarian matures as a professional. For teacher librarians, professional knowledge and 
experience guides evidence based practice and in turn, reflecting on evidence as an 
evidence based practitioner, enhances and informs professional knowledge. This research 
indicates that teacher librarians drew on their own professional knowledge and experience 
and that of their colleagues and confirms Boyce’s (2008) consideration that teacher 
librarians exhibit professional maturity in the ways that they share and network, but they 
do this informally. Many teacher librarians in this research were able to build professional 
knowledge after attending conferences and workshops. Networking opportunities were 
also valued by teacher librarians. There was less reliance on formal research evidence or on 
evidence hierarchies to inform practice. Of particular note, is that none of the teacher 
librarians in their interviews indicated that they referred to NAPLAN (ACARA, 2011) results 
of the students in their schools. NAPLAN results provide local and nationwide data of 
student achievement. However, the NAPLAN results are presented as a numerical rating on 
reading, writing, language conventions and numeracy rather than as learning outcomes. 
Hence, there is a difficulty in this format for teacher librarians to identify where their 
learning interventions have had an impact.  Ladwig (2010) is critical of NAPLAN as a 
measure of student achievement as the tests are not connected to student learning 
outcomes and reveal only a “partial truth” (p. 36) about the learning activities of the 
school. In this way, NAPLAN presents a narrow view of student learning. 
The evidence based strategies of teacher librarians indicate that they are not constrained 
by narrow, formalist and mechanical processes (Hjorland, 2011).  They were, however, 
influenced by their exposure to speakers and presenters at conferences and workshops. 
Boyce (2008) considered that the professional practice of teacher librarians involved 
sharing and collaboration among colleagues and their evidence based experiences included 
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conferences and workshops. These experiences were accompanied by reflection, discussion 
and evaluation in relation to their own particular contexts.  Indications from this research 
are that teacher librarians valued these experiences highly, reflected upon them and were 
motivated by them.  
Critical	finding	3:	
The reflective characteristic is apparent when teacher librarians experience a 
raised awareness guided by their personal reflections.   
This research reveals that reflection enables teacher librarians to build a personal 
knowledge base through the critical analysis of the situation and events that surround 
them. The reflective characteristic is most noticeable when teacher librarians are faced 
with a challenging situation that requires them to critically evaluate and then plan for 
further action. Reflection for the teacher librarians in this research revealed a personal 
honesty and enabled them to critically evaluate situations and events around them. 
Reflection could be documented in a journal or undocumented like conscious thoughts, but 
however the teacher librarians in this research reflected, the outcome was that it placed 
them in a position to clearly evaluate their practice and plan for the future.  
Critical	finding	5:	
The intuitive characteristic is apparent when teacher librarians experience a 
raised awareness that events are happening around them and they seek more 
evidence to confirm their intuition.  
As the literature indicated, intuition is drawn from the professional knowledge and 
experience of teacher librarians. This research has revealed that the intuitive characteristic 
of evidence based practice is present when a teacher librarian encounters or engages with 
evidence from a variety of sources, but is most noticeable when evidence is encountered 
through the activities, anecdotes, observations and reactions of those that they interact 
with in their school environment. When awareness is raised, teacher librarians seek 
confirming evidence of their intuitions. It is at this time that a teacher librarian may move 
from an encountering of evidence to an engagement with evidence.  
The following discussion relates to the critical actions of engage and encounter.  
Critical	finding	1:	
Evidence based practice for teacher librarians involves both purposefully 
engaging with evidence and accidentally encountering evidence.  
The critical incidents described in this research indicate a higher prevalence of approaches 
that were informal and non‐specific, and this could be related to time pressures to gather 
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and record evidence, a lack of knowledge and skills to devise and assemble evidence and a 
sense that they were trying to measure unrealistic outcomes (Todd, 2003b). For example, 
Andy, who I interviewed as he attended his first international conference, was perhaps the 
least professionally experienced teacher librarian who participated in this research. He had 
a sense of what he needed to do to improve the library facilities and the way that it 
interacted with the school community, but struggled to make sense of how he could be 
evidence based in his practice. Here Andy describes his dilemma: 
I don’t know if I can measure it, I don’t know if I am even measuring the right 
thing. By all the standards that come out of the books I may be a dismal 
failure. I don’t care, but there are plenty of kids and plenty of parents who 
reckon that I am doing a reasonable job, and I can deal with that. Fine, OK. 
That kid now picks up books and they share them with their family. And we 
win. 
Todd (2003b) suggests that more formal evidence based approaches can reveal richer and 
more precise statements of outcomes, enabling a more clear articulation of benefits. 
Contrasting Andy’s dilemma is the approach taken by Joelle. She was able to evaluate her 
own performance using evidence‐gathering tools after enrolling in an online course 
targeted at librarians to develop skills in the use of quantitative and qualitative research 
and how to use data, statistics, circulation details, student borrowing and library use 
activity. Joelle also attended a workshop that focused on lifting the presentation of the 
library. She gathered evidence about what resources were needed by working with 
teachers on assignment topics so that she could ensure that the library would be able to 
provide the print and online resources, and then she ran professional development for the 
staff on the use of databases. Joelle documented these activities and by providing 
supporting statistical evidence she was able to build a report for the school board to 
advocate for the library and its resources. As a result of these evidence based practices and 
with the support of the school board, she was able to make many improvements to the 
ways that the students access information both on and off campus.   
Teacher librarians (Andrea, Caitlin, Joan, Josie) were making connections from a purposeful 
engagement with evidence to clearer statements of their impact on teaching and learning 
and the broader school community. However, the environment in which teacher librarians 
work influences their evidence gathering needs and approaches. The findings that relate to 
Environment and Diversity will now be discussed.  
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Critical	finding	9:	
Evidence based practice is context bound; that is the environment in which 
teacher librarians work impacts on all aspects of evidence based practice  
The roles that teacher librarians in this research perform in their schools involve constant 
interaction as a practitioner in their dual role of teaching and library management; they 
rarely act in a purely management capacity. Even the study’s participants who did not have 
a teaching role interacted with teachers to ascertain their needs and those of their 
students. Teacher librarians work to solve problems from day to day, as well as to build a 
long‐term vision. Aligning with Watson‐Boone (2000), who considers that librarians 
adjusted their knowledge base according to their circumstances, teacher librarians in this 
research varied their evidence based approaches for each circumstance. Hence, Diversity 
was evident in the evidence based practices of teacher librarians. 
Critical	finding	10:	
Diversity provides the conditions for a fluid movement between the critical 
actions of engaging and encountering. Closely linked with the environment, 
diversity describes the roles, reasons for gathering and using evidence and the 
approaches used to gain that evidence 
Many of the approaches utilised by the teacher librarians in this research were not formal 
or structured, but they were adaptable. The diversity of approaches that teacher librarians 
shared in the process of this study is something to be encouraged. This research confirms 
that the environment in which teacher librarians work has a strong relationship to their 
roles and ways in which they gather and use evidence.  
Partridge, Edwards and Thorpe (2010) and Watson‐Boone (2000) consider that the 
practitioner and their environment will influence the evidence approaches to be used; that 
is, evidence approaches relate to the situation and context. Chapter 4, Introducing the 
teacher librarians, highlights the varied descriptions teacher librarians provided about their 
role. No two teacher librarians described their role in the same way. Each described 
different school environments in which their libraries were placed and each teacher 
librarian related their role to the environment in which they worked. Hence, Diversity is an 
influencing aspect in the ways in which teacher librarians gather and use evidence. One 
example from this research is Andy’s evidence strategies to build a relevant collection by 
drawing upon benchmark recommendations. Funding for resources continued when 
statistics of student use of the library and its collection demonstrated that the library was 
contributing to student engagement. A second example is Josie’s various evidence 
approaches to first gain the principal’s support to provide access to online resources and 
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then to build staff and student skills to enable its use.  These two examples and the many 
examples in the preceding chapters demonstrate that evidence based practice for teacher 
librarians is context bound. They seek to solve problems in their own schools and much of 
the evidence that they gather is sourced within the local environment. As a result, day‐to‐
day practice is evidence based (Todd, 2002) and, by its nature, diverse. For teacher 
librarians, evidence based practice is closely aligned with the Environment and the 
subsequent Diversity, which describes roles, reasons for gathering evidence and 
approaches, leads teacher librarians to recognise that evidence can take many forms. This 
leads to the following critical finding, which defines evidence for teacher librarians.  
Critical	finding	8	
Evidence is something that teacher librarians gain from professional 
knowledge, observe, gather as statistical data, gain through informal feedback 
or reflect upon to come to their own understandings of their practice. 
The literature provided no conclusive definition of what could be considered to be 
evidence with particular reference to teacher librarianship. The literature did show that the 
defining of evidence fell into extremes, ranging from evidence derived as scientific proof 
(Scott‐Findlay & Pollock, 2004) to wider acknowledgments, which included observations, 
testimonies (Davies, Nutley & Smith, 2000) and the socially orientated views of Rycroft‐
Malone et al. (2004). In the library and information sector, evidence is not defined, but to 
varying degrees there is an acceptance that evidence can be derived from quantitative as 
well as qualitative sources. Morse, Swanson and Kuzel, (2001) and McQueen (2001) 
consider that there is no single conceptualisation of evidence as a single criterion and that 
evidence is most relevant when it relates to the environment in which it is sourced. This is 
the view that most closely aligns with the findings of this research and evidence for teacher 
librarians has been defined as a result of this study. Evidence for teacher librarians is not a 
single criterion and, in this study, is related to the environment in which teacher librarians 
worked and the manner in which they experienced evidence based practice.   
This research revealed that teacher librarians drew upon their professional knowledge as a 
source of evidence, but they were continuously building their evidence base in this area in 
attending conferences and workshops, participating in online discussions and listserves, 
reading journals, and in making connections with other teacher librarians in networking 
opportunities. In the workplace they observed the actions and reactions of others; they 
collected statistical data from their local environment and used these to build benchmarks 
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for future comparison. However, they did not utilise the test results from NAPLAN (ACARA, 
2011), preferring instead to build benchmarks which related to their own learning 
interactions. They sought feedback in formal ways (written responses, appraisals and 
interviews) and informally (unsolicited emails and responses); they reflected both in 
documented journals and less formally as conscious thoughts. This research indicates that 
teacher librarians are accepting of a wide variety of evidence and there were many 
instances of an encountering of evidence among the teacher librarians in this research.  
The empirical model (chapter 5) that emerged from this research is supported with 
illustrations of practice (chapter 6), which lead to the critical findings discussed here. The 
critical findings express the holistic experience of evidence based practice for teacher 
librarians. The implications of these findings will now be discussed.  
Implications	of	the	findings		
This section will discuss the implications of the research findings in relation what evidence 
is valued by teacher librarians and the wider school community and the emerging and 
immature nature of evidence based practice among teacher librarians. They lead to the 
recommendations that have been identified as a result of this research.   
What	evidence	is	valued	
In order for teacher librarians to perform their role in the school, it is vital to gain the 
support of the principal and school decision makers (Bryant, 2002; Dorrett & Lawson, 
199); Everhart, 2008; Hartzell, 1997, 2002, 2007; Henri, Hay & Oberg, 2002;  Lau, 
2002; Loertscher, 2003; Oberg, 2006; Taylor & Bryant, 1996), and Todd’s (2008, 
2009) recommendation that teacher librarians take a holistic approach is supported 
by this research. However, the incidents related by Caitlin and Joan (to follow) and 
supported by the international research of Henri, Hay and Oberg (2002) indicate that 
principals may have different ways of measuring or evaluating the success or 
otherwise of the activities of the school library.  
In the course of the interviews, Caitlin, Meg and Donna indicated that they were required 
to undergo school based annual reviews and they collected evidence in order to 
demonstrate their capabilities in relation to these criteria. Donna indicated that the criteria 
used at her school were structured for classroom teachers and she had difficulties in 
matching these criteria with suitable evidence. The conversation that Caitlin had with her 
principal when she sought clarification on the requirements of her annual review indicated 
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that her principal had reached some conclusions about the way in which the library was 
supporting the needs of the school.  
Caitlin: I was just talking to the Head Master this morning, and he said, “How 
do you feel your year has been?” And I said, “It has been a big year but I think 
we have achieved a lot.” And he said,” My word you have.” So obviously he 
feels that it has been a good year too.  
A similar incident was related by Joan, who was not undergoing an annual review, 
but wished to report to her principal about the impact that her co‐operative teaching 
approach was having on student learning. 
Joan: And he said, “Joan, there’s no need for me to even look at that,” and his 
words were “If we go back to RFF there will be a staff mutiny. You’ve 
converted the library into the hub of the school more quickly than I ever 
thought you would. CPT is here to stay.” 
The implication is that teacher librarians need to be aware that the data that they 
present as evidence has to go beyond student loan statistics or how many books are 
processed. These figures may provide useful information about procedural activities 
and be helpful in gaining support time if comparisons of use were made over a 
period of time, but such data does not indicate impact of the activities of a teacher 
librarian. Yet, it was a concern indicated by the participants in this research that they 
needed “hard data.” There were uncertainties too about the difference between 
quantitative and qualitative data, and an indication that numerically driven statistics 
had more validity, especially when reporting to principals. Yet in the everyday 
practice of teacher librarians, it was the encountered and qualitative evidence that 
had influence on their practice. Two examples of this dilemma are presented here. 
Rachel: I think that the . . . assessment of how successful I have been comes 
from teachers coming back a second time . . . comments from teachers where 
they say . . . I knew I needed to come and ask you about this because I knew 
that you would have some really valuable input on this decision that is being 
made. 
This for Rachel was encountered evidence that affirmed for her that her planning 
with teachers was successful. In contrast, Rachel used the numerical data of the 
participants in a reading challenge as measure of its success. This was published in 
the local paper with a news article about the students and presented to the principal 
and subsequently the school P&C to gain additional funding for the library.  
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Rachel: I think it is successful in that it gives you the hard data.  It gives you a 
benchmark to start from. So certainly having a number is a very good 
indication of what has happened. 
Andy too felt that without numerical data his evidence did not have “gravitas” as he 
described it. He describes his frustration in finding numerical data to support what 
he knew from observation and anecdote: the impact that the library collection and 
his interactions were having on the reading activities of the students.  
Andy: [A]s I say I often think I am a great failure at all of this because I do what 
I know how it works, but if I am ever hauled in front of somebody I can’t say . . 
. I haven’t got a leg to stand on, because I’ve got no . . . I’ve got no gravitas . . . 
. it bugs me, it bugs me and it upsets me. 
Henri, Hay and Oberg (2002) in their international study on the relationship between 
the school library and the principal indicated that between teacher librarians and 
principals there is a difference in emphasis, where principals tended to see teacher 
librarians as a key support, a key resource, a key facilitator; “largely as a professional 
who enables things to happen” (p. 38), whereas teacher librarians tended to 
emphasise their responsibilities in planning, teaching and evaluating learning as an 
equal partner with teachers. Perhaps these different perceptions, and the difficulty 
in demonstrating impact (Hartzell, 1997, 2002, 2007) when in a support role, have 
influenced a trend in school devolution (Australian Government, 2011) where in 
some instances teacher librarians have been replaced with literacy specialists, ICT 
teachers or library managers. Other staffing variations include curriculum co‐
ordinators with the dual responsibility of library management and curriculum 
development without the support of teacher librarians. It is not understood among 
the participants of this research, nor in the literature what evidence a principal may 
value and what evidence influences decision making at the school level. 
Consequently, as the research has highlighted, the evidence that teacher librarians 
value may not also be valued to the same degree by the school principal.  
However, at the government and education system level, evidence of student 
achievement is gathered on a yearly basis using the NAPLAN (ACARA, 2011) tests. 
These tests provide information on one aspect of education, student achievement, 
presented as raw scores. It is difficult for the teaching interventions of teacher 
librarians or any other aspects relating to learning activities to be recognised at the 
government and education system levels when there is a reliance on NAPLAN results 
(ACARA, 2011) and the publication of results on the My School (ACARA, 2011) 
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website. This website (ACARA, 2011) provides information “which schools and their 
communities can monitor their effectiveness” (ACARA, 2011). As Graham (2010) 
indicates, the raw score comparisons of NAPLAN are presented as “an apparently 
plausible evaluation of the quality of schools” (p. 8). The use of the NAPLAN (ACARA, 
2011) raw score results as measures of student achievement is not without 
controversy and is cause for concern among educators (Graham, 2010 and Ludwig, 
2010 have been highlighted here),  yet at the government and education system 
levels NAPLAN results are seen to provide measurable results of student 
achievement. What NAPLAN (ACARA, 2011) does not provide are details of the 
contributing factors to student achievement, such as specific teaching interventions, 
staff‐to‐student ratios, classroom structures, cultural aspects of the school or any 
other factor that could influence student achievement or the contributions that the 
school may make to the social and cultural development of its students. 
To counter the perceived difference in valuing evidence, Hartzell (1997, 2002, 2007) 
suggests that teacher librarians seek to build workplace influence, because that is 
what gets noticed. Principals can recognise successful teachers, but it is difficult to 
assess how much of that success is related to a teacher librarian’s ideas, resources, 
services and support.   
Principals too are aware of what is happening in their school as one of the examples 
from the research indicated. The principal at Joby’s school was very aware that the 
school had a strong reading culture. Joby constantly evaluated her role and provided 
her principal with data about the reading activities of the students, and she surveyed 
staff for feedback on effectiveness of her teaching activities and collated and 
presented this as evidence. Yet, despite providing evidence and working hard Joby 
had been unable to make any changes in the way that she operated with teachers. 
She felt unrecognised and undervalued. Joby also indicated that in presenting to staff 
meetings, it was something that she did alone. Staff supported her in the surveys she 
collated, but this support was not forthcoming in the more public arena of the staff 
meeting. It was not specified in the interview why Joby presented alone and received 
no support in staff meetings, but it is possible that this is related to the culture of the 
school. Other indications in the interview were that the principal did not consult with 
staff in decision making and staff may have felt reluctant to speak out in support of 
Joby. On first appearances, Joby seemed to be doing the right things, but the 
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problem could be that Joby was providing the “wrong” evidence. The principal was 
already aware that the school had a strong reading culture; he was aware that she 
was working with all the teachers; he could see for himself how many parents visited 
the Book Fairs. Joby was not telling the principal anything that he did not already 
know and she had not been able to build influence. 
In contrast, Cara considered that the relationship she had built with teachers 
developed from her co‐operative teaching activities. She was aware that when she 
was working with the students that she was also demonstrating new technologies to 
the staff. She knew this had an impact when these activities were reinforced in the 
classroom. Teachers were openly supportive of the way in which she worked, yet 
Cara did not actively collect and collate evidence or data to present to her principal. 
She did however, have regular planned and incidental discussions with her principal 
where the activities of the library were discussed. Cara considered that 
communication was a key element to her success in the way she worked in her 
school. In leading by example, supporting teachers and building strong lines of 
communication, Cara had been able to build influence in her school.  
These examples shed some light on the differences in perspective of the value of 
evidence and the circumstances in which the evidence was gathered and used. An 
understanding of what evidence is valued by teacher librarians can be drawn from 
this research, as three areas in which teacher librarians gather and use evidence 
have been identified, namely: teaching and learning; library management; and 
professional practice, which includes developing the skills of their support staff. Each 
of these will now be discussed in turn. 
Evidence	gathering	and	use	relating	to	teaching	and	learning	
It was within the local environment that teacher librarians gathered evidence to 
demonstrate their impact and involvement in teaching and learning. While the evidence 
was specific to and applied within each environment, the approaches that were used could 
be transferred to a different environment.  
This discussion has highlighted the holistic nature of evidence based practice for teacher 
librarians; that it is not a step‐by‐step process. However, there were indications that some 
teacher librarians were making links between taking a Guided Inquiry approach (Kuhlthau, 
Maniotes & Casapari, 2007) to supporting student research and evidence based practice. 
Therefore they were making connections between their practice and gaining evidence to 
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support it.  The literature review identified that evidence based practice has been aligned 
to the “practitioner as researcher” or “action research” approach. The implications of this 
approach in relation to this research will now be discussed.  
The practitioner as researcher approach most closely aligns with the way in which some 
teacher librarians in this study were applying the data‐gathering known by the acronym 
SLIM (Student Learning through Inquiry Measure), which is associated with taking an 
Inquiry Approach to student research (Kahlthau, Maniotes & Casapari, 2007; Loertscher, 
Koechlin & Zwann, 2004; Loertscher & Todd, 2003). It is interesting to note that the 
acronym SLIM stands for School Library Impact Measure when introduced by Todd, 
Kuhlthau and Heinstrom (2005). The SLIM acronym’s later version is an indication of 
alignment to student learning and a refinement of the concept. 
Joan indicated a reliance on Guided Inquiry to provide her with evidence of learning when 
she developed survey and feedback mechanisms, which she termed The Skinny, originating 
from SLIM (Student Learning through Inquiry Measure). The Skinny, as a scaled down 
version of SLIM, was built into each of the units she planned and cooperatively taught. Joan 
considered that the feedback from the students and teachers gathered in this way gave her 
data that she could use to demonstrate her impact on teaching and learning. The data was 
collated, graphed and presented as proof of her contributions to student learning 
outcomes. Additionally, Joan supported this data with borrowing and library usage 
statistics. Joan considered that evidence based practice was linked to integrating The 
Skinny into her teaching. In doing so, Joan actively engaged in her evidence gathering and 
quantified her results. 
Donna also indicated that she considered the SLIM to be a useful tool for gathering student 
data, but gave it less emphasis than did Joan. Not all teacher librarians who indicated 
taking an inquiry approach used the SLIM to gather student data and, whilst they were 
aware of it, considered it to be too time consuming for full implementation (Alcina, Donna). 
It was also noted that some teacher librarians did not consider that they were really doing 
evidence based practice because they were not following a systematic process such as SLIM 
to gather and record data (Cara, Donna).  
Collecting and collating data in a systematic way, which the SLIM approach supports, has 
the advantage that teacher librarians can first identify the reasons for collecting evidence 
and secondly be provided a structure in which to collate and report on the evidence. In this 
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way, teacher librarians can articulate the links between practice and student achievement. 
In utilising SLIM in association with Guided Inquiry, the area of teaching and learning can be 
addressed. This research indicates that action research is an approach suited to the ways in 
which teacher librarians work in their schools and may have particular application in 
relation to collecting and collating evidence that demonstrates an impact on student 
achievement.  
Evidence	gathering	and	use	relating	to	library	management	
The literature relating to teacher librarians and evidence based practice focused on 
evidence gathering relating to student outcomes. However, in the area termed here as 
library management, the literature revealed the conceptual frameworks, models and 
toolkits evident in the health care libraries. These are identified by various mnemonics 
including SPICE (Cotter et al., 2006); EBLIP toolkit (University of Newcastle, 2006); CASP, 
(NHS, 2012); and CLIP, which evolved to become ECLIPSE (Wildridge & Bell, 2002). The 
various models tended to systematise evidence based practice and separate it from 
everyday operations.  It could be considered that teacher librarians did not consider these 
to be appropriate in the school library context, or were unaware of their uses, as there was 
no evidence in the interviews that teacher librarians were utilising these models.  
The dual nature of the role of teacher librarians in relation to library management should 
be recognised. The library and its resources are a financial investment in any school and 
should be accounted for. One aspect of accountability could be whether the school 
community is getting the best value for money from the school library facility and its 
resources.  
A well‐managed library that supports client needs and provides service delivery of a 
collection that is well‐curated in a physically inviting and well‐equipped library space can 
enhance the teaching and learning and broader social aspects of the school (ALIA & ASLA, 
2001). School libraries provide equality of access to a wide range of print and non‐print 
resources and provide teachers with access to relevant curriculum information and 
professional development. This is something that a professionally knowledgeable teacher 
librarian can provide. Yet in practice these aspects of service delivery are difficult to 
measure and are often unacknowledged (Hartzell, 1997).  
Many teacher librarians in this research were aware of being accountable for the way in 
which the library facility and its resources delivered to their school community. The 
professional knowledge and expertise of teacher librarians was evident in their approach to 
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gathering and using evidence in relation to library management. There was a lack of 
awareness among participants in this research regarding the systematised procedures for 
evidence gathering prevalent in the healthcare libraries. This could be due to a lack of 
requirement from education sectors to apply accountability measures to the way in which 
school libraries deliver services to their school communities. However, evidence about 
service delivery and meeting client needs concerned many teacher librarians in this study.  
The teacher librarians in this research had adopted approaches that enabled them to 
address client needs, service delivery, collection development and the physical 
environment of the library. They were able to apply professional standards to library 
management and promoting the library to the school and wider community. Andy and Joby 
featured as examples where they drew on their professional knowledge. Andy sourced 
benchmarks for collection development and then began to collect data from the school’s 
collection for future benchmarking data. Joby aligned the processes for cataloguing 
resources with professional standards. Supporting evidence drawn from their own 
environments confirmed that their initiatives and strategies were successful.  
Evidence	gathering	and	use	relating	to	professional	practice		
The literature review identified an area that was being associated with evidence based 
practice: the use of evidence in association with structured indicators, as measures of 
performance and accountability (Markless & Streatfield, 2004a, 2004b; MCREL, 2004; 
NYSED, 2009). Such applications have not been applied in the same way in the Australian 
school library context, yet there was a sense among teacher librarians of the need to be 
accountable, as these two quotes from Joan and Caitlin demonstrate: 
Joan: “I am very accountable to my supervisor, who is the principal, as to how 
that time is being used.” 
Caitlin: “So we have had a lot of pressure on us to show that we have added 
value this year to justify putting on three new teacher librarians, which is why I 
have been very concerned about keeping evidence.” 
There is a difference however, between a sense of being accountable and imposed 
accountability. Measures for performance have not been applied to teaching 
standards in Australia; however, there are indications that such actions are 
imminent, and will be used in conjunction with the application of the National 
Curriculum. The Australian Institute for Teaching and School Leadership (AITSL, 2012) 
is a national authority to provide leadership in promoting excellence in the 
profession of teaching and school leadership. Its role is to “develop and maintain 
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rigorous national professional standards for teaching and school leadership” and “to 
implement an agreed system of national accreditation of teachers based on these 
standards” (AITSL, 2012). At this time and in response to the AITSL standards (2012), 
a working party of teacher librarians representing the Australian School Library 
Association (ASLA), the Australian Library and Information Association (ALIA) and the 
various state school library associations is collaborating to align the Standards of 
Professional Excellence for Teacher Librarians (ALIA & ASLA, 2004) with the AITSL 
(2012) teaching standards. This is a proactive step taken by the professional 
associations for teacher librarians and positions teacher librarians to lead the way, to 
set examples of best practice and use evidence from their practice to demonstrate 
their accomplishments.  These developments by AITSL (2012) indicate that teacher 
librarians need to think evidence based (Mitchell, 2012). The AITSL (2012) 
certification of Highly Accomplished Teachers is informed by five principles, being an 
assessment against standards, a focus on student improvement, they are 
development driven, credible and evidence based. To align the five principles with 
evidence, Mitchell (2012) considers that teacher librarians need to think 
inspirational, aspirational, achievable, valid and measurable.  
As a teacher librarian practitioner, and in the course of my involvement on the ALIA/ASLA 
Policy Advisory Group, I was aware of the AITSL (2012) teaching standards and the need for 
ALIA and ASLA to become involved to cross map these standards with the Standards of 
Professional Excellence for Teacher Librarians (ALIA & ASLA, 2004). Anecdotally, teacher 
librarians have commented that they have difficulty in first interpreting the Standards of 
Professional Excellence for Teacher Librarians (ALIA & ASLA, 2004) and then finding 
evidence to meet each of them. With a raised awareness of these issues, when I came to 
data analysis and interpretation, I included a section, Link to practice (ALIA/ASLA) where I 
attempted to align the theme or purpose of the incidents to one or more of the 
professional standards for teacher librarians. At the time, I was interested to see how well, 
if at all, the approaches that teacher librarians were using to gather and use evidence 
aligned with the professional standards statements. In the course of the interviews, none 
of the participants indicated that the purpose for gathering evidence was to meet 
Standards of Professional Excellence for Teacher Librarians (ALIA & ASLA, 2004). When it 
came to clarifying the findings of this research, the ALIA/ASLA statements did have some 
alignment to the three significant categories for evidence based practice that this research 
identified, those being teaching and learning, library management and professional 
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practice. However, the links between teacher librarian’s evidence based practice and the 
individual ALIA/ASLA statements were not conclusive and did not make significant 
contributions to answering the research questions. 
Teacher librarians in this study focused their evidence gathering activities in the three areas 
of teaching and learning; library management; and professional practice (including 
developing the skills of their support staff). This could be an indication that these are the 
aspects of their role to which they feel accountable or where they place the most 
importance. It is an indication, however, of how these teacher librarians situate their 
professional practice in the school environment. There is a broad alignment between these 
three areas and Standards of Professional Excellence for Teacher Librarians (ALIA & ASLA, 
2004), though this not specifically identified by the teacher librarians in this research. This 
supports the view of Todd (2003b) that teacher librarians need to align their evidence with 
specific outcomes and indicates that this is an area for further investigation, where 
alignments between evidence based practice and standards can be the focus of the study.  
An	emerging	practice	
The discussion thus far has drawn attention to the emerging nature and lack of common 
understandings among teacher librarians about the nature of evidence based practice and 
an acceptance of evidence of various types, yet there remains confusion among some of 
the participants about what is considered to be evidence. Research from Hay and Todd 
(2010) also highlighted that teacher librarians were unsure about how to measure the 
relationships between their interactions and student outcomes.  The responses from 
teacher librarians in the Hay and Todd (2010) study “provided only limited identification of 
approaches to measuring and collecting evidence of student outcomes as a result of library 
interventions and services” (p. 34). Similarly, the participants in this research, Untangling 
the evidence, based their perceptions of student outcomes on personal experience, 
anecdotes, intuition, unstructured observations and informal approaches. There was a lack 
of systematically gathered, empirical evidence.  
However, among teacher librarians there appears to be a greater acceptance of evidence 
that can be derived from a variety of sources. There is an opportunity here to align this 
more open view of evidence with specific outcomes that relate to the local environment. 
Within the profession, this is a strategy that, when awareness is raised, has potential for 
improving evidence based practice for teacher librarians.  
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There were instances where teacher librarians, on encountering experiences and 
observations, used their professional knowledge and experience to build an evidence base 
in which they actively engaged with evidence. In moving from encountered evidence to an 
engagement with evidence, teacher librarians were able to provide creditable measures of 
success. In doing so, advocacy for change moves from self‐interest, to advocacy with 
evidence to address real and identifiable needs to align the library with the learning needs 
of the school. It was in these instances that evidence could be used to gain support from 
school administrators such as the incident already described when Josie used evidence to 
gain the principal’s support for the web portal. Josie moved beyond advocacy when she 
was able to involve the principal in using the web portal. She was able to provide real 
evidence on how the web portal could impact on student learning.  
Evidence can include work samples, a remark from the principal, feedback from teachers, 
observations made of or by students, borrowing statistics, benchmarks from local and 
reliable external sources, and personal reflection. The teacher librarians in this study had 
much evidence that they could draw upon to demonstrate their impact on all aspects of 
their involvement in the school community to guide their decision‐making and gain 
understandings of their own practice.  
This aligns with Boyce (2008), who considers that the fundamental principles of evidence 
based practice can be seen in the day‐to‐day practice of teacher librarians. The examples, 
vignettes and illustrations of practice highlighted in this research confirm the assertions of 
Todd (2002) and Boyce (2008). However, many of the critical incidents in this research 
revealed an encountering of evidence, with a reliance on observation, anecdote and 
chance encounter and coincides with a lack of specificity and precision (Todd, 2003b). 
Teacher librarians were aware of what they wanted to achieve, but were unsure about how 
to articulate and specify these as outcomes.  
The implication is that teacher librarians need to better recognise the value of these 
various types of evidence and apply them, in order to build an evidence base that 
demonstrates their contributions to the academic, social and cultural aspects of the school. 
However, many of the participants showed a lack of awareness of encountered evidence 
and its possible uses in their evidence based practice, indicating that for teacher librarians 
evidence based practice is an emerging and immature practice.  
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It is not understood if there is an alignment between what teacher librarians value as 
evidence and evidence that is valued by other members within the school—the principal, 
staff and parents, for instance, and, more broadly, those outside the school community. 
Professional knowledge and observations, valued by teacher librarians as evidence, on their 
own may not convince others in the school community of pressing need. Such evidence 
strategies when undocumented and used in isolation could be seen as advocacy for self‐
interest. The implication is that the professional standing of the teacher librarian within the 
school community may not be valued by school administrators where teacher librarians do 
not have an influence in the school. To build influence, teacher librarians need to think 
about transformations, rather than day‐to‐day operations. Transformation requires 
leadership and strategic planning to align the interactions of the library with the learning 
goals of the school. The new national curriculum is an opportunity for teacher librarians to 
align libraries with 21st century learning. It is an opportunity to develop a learning 
environment that “demonstrates the power of pedagogical fusion” (Hay & Todd, 2010, p. 
34), and to do this, teacher librarians need to be vision builders, collaborative planners, 
learning innovators and problem solvers. Along the way they need to collect evidence that 
demonstrates how they have impacted on the learning goals of the school.  
Many of the participants did not consider that they were doing evidence based 
practice, yet as the interviews unfolded many came to realise that they did have rich 
experiences to share. For many of the teacher librarians in this study, the interview 
itself could be described a critical incident. The interview consciously drew teacher 
librarians to focus on their approaches to evidence based practice. It raised their 
awareness about how they could be more rigorous in their evidence gathering 
approaches, and might move them to source evidence that confirmed their 
intuitions.  
The implication is that evidence based practice among teacher librarians is emerging 
and is at an immature stage. Eraut (1994, p. 9) considers “that ‘leading edge’ 
professionals develop new knowledge in practice rather than through formally 
designed research.” This emphasises the development of professionally related 
knowledge. In describing evidence based practice among teacher librarians as 
emerging and immature, I consider that the professional knowledge that is required 
to be “fully‐fledged” competent, confident and resourceful evidence based 
practitioners is still in the process of development. This was most evident in the 
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interviews with Cara, Rachel and Yetta, who, during the course of the interview, 
began to suggest ways in which they could actively engage in gathering supporting 
evidence. As this research progressed, my own reflections and intuition also acted to 
provide insights and raise my awareness about the nature of evidence based 
practice. To follow is a reflection I wrote that highlights my own raised awareness 
about the impact that the interviews were having on the teacher librarians’ 
understandings of evidence based practice. This was written after Cara’s interview: 
 Throughout this interview it became more evident that Cara through my 
questioning and then Cara having to make a response that it began to draw 
her attention to how she could be taking a more active or planned approach to 
evidence gathering. The interview itself became an incident where Cara begins 
to form plans about how evidence could be gathered to support her intuitions. 
At first I questioned myself whether these could be considered critical 
incidents but decided that they could be as the evidence she was using was 
coming from her own experiences as to how she could be doing EBP in a 
different way. At one stage during the interview Cara considers that her own 
judgement and observations are a formal approach, but she has not 
documented it in any way.  
Through sharing, raising awareness and building confidence among the teacher librarian 
profession, it is possible that a practice framework could be developed to build upon the 
empirical model. This study provides the empirical model supported with illustrations of 
practice as a basis for developing a practice framework. This has been identified as an area 
for further research and is included with other identified research areas in the 
recommendations that follow. (Table 7.2) 
Recommendations		
The findings and their implications give rise to a set of recommendations that fall into three 
categories: first, awareness‐raising; second, building professional capacity among teacher 
librarians; and third, areas for further research. The first and second categories are closely 
related, and raising awareness could be followed up with building professional capacity, 
thus taking an incremental approach. Additionally, the two categories could make use of 
different strategies and possible stakeholders as there is a different focus between raising 
awareness and building professional capacity. The 17 recommendations from this research 
are tabled below: 
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Table	7.2	Recommendations		
Aw
ar
en
es
s ra
isi
ng
 
Recommendation 1  Raise awareness among teacher librarians about 
evidence based practice. 
Recommendation 2  Raise awareness among teacher librarians that 
intuition and reflection can guide practice. 
Recommendation 3  Raise awareness among teacher librarians that there 
are many ways to be evidence based practitioners.  
Recommendation 4  Raise awareness among teacher librarians of 
the AITSL teaching standards and the cross 
mapping with the Standards of Professional 
Excellence for Teacher Librarians (ALIA & ASLA, 
2004). 
Recommendation 5  Raise awareness among teacher librarians to 
recognise evidence in its many forms and to 
seek confirming evidence where necessary. 
Recommendation 6  Raise awareness among teacher librarians to 
use evidence to advocate from an evidence 
base. 
Bu
ild
 pr
of
es
sio
na
l ca
pa
cit
y 
Recommendation 7   Build professional capacity among teacher librarians to 
recognise that evidence based practice can have many 
forms. 
Recommendation 8  Build professional capacity among teacher librarians to 
recognise that evidence based practice is a foundation 
of professional practice. 
Recommendation 9  Build a common language among teacher librarians to 
describe their evidence based practice actions.   
Recommendation 
10 
Build professional capacity among teacher librarians 
about evidence based practice. 
Recommendation 
11 
Build professional capacity among teacher librarians 
that intuition and reflection can guide practice.  
Recommendation 
12 
Build professional capacity among teacher librarians in 
the implementation of various approaches for data 
gathering. 
Recommendation 
13 
Build capacity among teacher librarians to lead 
and set examples in aligning evidence with 
specific outcomes.  
Recommendation 
14 
Build professional capacity among teacher 
librarians to work professionally by building 
relationships in the school through collaboration 
and communication.  
Recommendation 
15 
Build professional capacity among teacher 
librarians to make clearer links between 
evidence, the strategies and purposes for 
evidence and to link these to practice.   
Ar
ea
s fo
r fu
rt
he
r 
re
se
ar
ch
 
Recommendation 
16 
Investigate further the professional relationship 
between the principal and teacher librarian to 
gain understandings of what makes a successful 
principal and teacher librarian partnership. 
Recommendation 
17 
Develop an empirically derived evidence based practice 
framework.  
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The recommendations fall into three categories, namely awareness raising, building 
professional capacity and areas of future research. Awareness raising could be carried out 
by teacher librarians, state professional associations for teacher librarians and library and 
information professionals. This fits with the collegiality and willingness to share that is 
evident in the collaborative nature of teacher librarians’ professional practice and also with 
the goals of the relevant professional associations (ALIA & ASLA, 2004; 2009). 
For the second category of building professional capacity I have identified possible 
stakeholders as being professional associations for teacher librarians and information 
professionals, private providers for professional development, academic institutions and 
education authorities. To build professional capacity is to strengthen or support the 
abilities of teacher librarians to develop their evidence based practices. The actions to 
achieve this recommendation are more formal and closely aligned with standards for 
professional practice (AITSL, 2012; ASLA/ALIA, 2004). Of the recommendations of Re‐
conceptualising and Re‐positioning Australian Library and Information Science Education for 
the 21st Century (ALTC, 2011) is that there is a role for tertiary institutions in further 
development of the professional skills of teacher librarians. Recommendations from School 
libraries and teacher librarians in 21st century Australia (House of Representatives Standing 
Committee on Education and Employment, March, 2011, p. xx) indicate a greater role for 
education authorities in the “pathways into the profession and ongoing training 
requirements” and joint partnerships with ASLA and ALIA that promote successful school 
library programs. Hay and Todd (2010) also recognise that there is a need to build capacity 
among teacher librarians to be evidence based in their practice. Their recommendation 
that “the profession as a whole needs to develop the capacity to articulate needs from 
research based evidence and local evidence at the school” (p.39) aligns with the 
recommendations from this research.  
An example of a capacity building framework presented by Noah and Brickman (2004) is 
brought into the school library context by Hay and Foley (2009) where examples of what 
capacity building looks like in practice are included. The ten elements of this framework are 
organisational clarity and alignment, human resources, facilities, collections, collaborations, 
service delivery, management systems, communications, continuous improvement and 
flexibility and funding. These elements encapsulate the varied elements of a teacher 
librarian’s role and align with the ASLA (2012) policy statement What is a teacher librarian? 
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As an example, this framework (Hay & Foley, 2009) has the potential to lay the building 
blocks of an evidence based framework for teacher librarians.  
For the third category of future research possibilities I have identified that the stakeholders 
could be the professional associations aligned with teacher librarians in conjunction with 
various academic and educational institutions. Of the recommendations of Re‐
conceptualising and Re‐positioning Australian Library and Information Science Education for 
the 21st Century (ALTC, 2011) is that there is a role for tertiary institutions in further 
research for the library and information sector in general, and with particular reference to 
stimulating interest to gain a greater representation of higher academic qualifications 
among lecturers, tutors and practitioners. This would increase numbers of available 
participants to conduct and guide future research. The House of Representatives Standing 
Committee on Education and Employment inquiry (March, 2011), School libraries and 
teacher librarians in 21st century Australia, identified areas for future research including 
longitudinal studies that investigate the links between library programs and student 
achievement, including the impacts on socially disadvantaged students.  
Summarised below in Table 7.4 Recommendations with suggested strategies I have 
elaborated on each of these categories, the strategies or actions that could be taken and 
the links to possible stakeholders.  
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Strategies	‐	Table	7.3	Recommendations	with	suggested	strategies	
Recommendations  Necessary actions or strategies Responsible stakeholders
Awareness raising 
Raise teacher librarians’ awareness 
about evidence based practice: 
 That intuition and reflection 
can guide practice 
 That there are many 
approaches to evidence based 
practice 
 That evidence needs to align 
with outcomes 
About AITSL (2012) Teaching 
Standards and the cross mapping 
with the Standards of 
Professional Excellence for 
Teacher Librarians (ALIA & ASLA, 
2004). 
 
Teacher librarians share with other teacher 
librarians. This could be organised through: 
 Local teacher librarian network 
groups in less formal settings 
 State and national professional 
associations in smaller workshop 
sessions held in capital and regional 
centres, as well as national and state 
conferences. 
 Personal Learning Networks 
 Teacher librarian listserves and other 
online collaborative groups 
ALIA promotes professional development point 
system to teacher librarians to provide a 
broader range of professional development.  
ASLA to publish an evidence based practice 
framework based on the findings of this 
research and organise and promote follow up 
professional development. 
Teacher librarians 
State and national 
professional associations for 
teacher librarians and library 
and information 
professionals. 
Building professional capacity 
Build teacher librarians’ professional 
capacity and extend their experience of 
evidence based practice so that: 
 Intuition and reflection guide 
their practice 
 EBP becomes a foundation of 
their professional practice 
 They develop a common 
language 
 They recognise that evidence 
has many forms  
 They seek confirming evidence 
 They advocate from an 
evidence base. 
Develop teacher librarians’ professional 
approach so that: 
 They build relationships 
through collaboration and 
communication 
 They make clearer links 
between evidence, the 
strategies and 
purposes for evidence 
and to link these to 
practice. 
Lead and provide examples of best 
practice in using the AITSL (2012) 
Teaching Standards. 
Conferences, workshops and online learning 
activities. 
Academic institutions provide high quality, 
relevant pre‐service and in‐service education 
for teacher librarians. 
Education authorities further the professional 
practice of teacher librarians through 
mandatory professional qualifications, and 
adequate resourcing and support for 
professional development. 
Individual teacher librarians. 
Professional associations for 
teacher librarians and 
information professionals. 
Private providers of 
professional development. 
Higher education institutions, 
educators and researchers 
Education authorities, policy 
makers and school leaders. 
Areas of further research 
Conduct further research in wider 
national and international contexts to 
extend the evidence base and build a 
practice framework based on this study’s 
empirical model.  
Investigate the professional relationship 
between the principal and teacher 
librarian to gain understandings of what 
makes a successful principal and teacher 
librarian partnership to ensure effective 
evidence based practice. 
Build a collaborative research working party 
between the various professional associations 
and higher education institutions. 
Target opportunities for further research with 
academic institutions. 
Individual teacher librarians 
and professional associations 
in collaboration with higher 
education institutions and 
researchers. 
 
 	 Page	
192		
Many of the strategies and approaches I have suggested are collaborative and participatory 
in nature, thus reflecting the nature of teacher librarians in professional practice.  
Professional associations, academic institutions and education authorities will all have a 
major role to play in supporting teacher librarians as they mature as evidence based 
practitioners.  
This section will discuss the implications of the research findings in relation what evidence 
is valued by teacher librarians and the wider school community and the emerging and 
immature nature of evidence based practice among teacher librarians. They lead to the 
recommendations that have been identified as a result of this research.   
Conclusion	
 This chapter has discussed the nature and implications of the study’s findings, which 
respond to the two research questions: 
How do teacher librarians perceive and use evidence based practice? 
 and  
What do teacher librarians regard as evidence?  
The empirical model, set of critical findings and supporting illustrations of practice reveal 
the experience of evidence based practice for teacher librarians. The discussion in this 
chapter has drawn the gaps in the research which were raised in the literature review as 
threads that have woven their way through the chapters of this research to reveal an 
overarching critical finding that: 
Evidence based practice for teacher librarians is a holistic experience. 
Teacher librarians have a broader view of evidence based practice and the types of 
evidence that inform their practice than the literature indicates. Identified in the literature 
review was a changing focus of evidence based practice from hierarchical techniques 
where formal empirical evidence is privileged, to a holistic approach that includes action 
research, practitioner based evidence, performance measures for accountability and 
professional expertise. The review drew attention to the overlooked potential of qualitative 
approaches as sources to achieving a holistic approach to gathering evidence. These 
aspects have influenced how teacher librarians use evidence; however, evidence based 
practice is not well understood within teacher librarianship, due in part to the limited 
research which is specific to evidence based practice and teacher librarianship. The picture 
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presented is current at the time of this research; however, it may change as evidence based 
practice for teacher librarians and the wider library and information sector evolves and 
matures.  
However, this research has led to greater understanding about the ways in which teacher 
librarians approach gathering and using evidence. The empirical model presents the critical 
actions of engaging and encountering where evidence gathering and use is either by 
purposeful engagement or accidental encountering. The critical characteristics describe the 
approach as Intuitive and Reflective thus providing the link between evidence and action. 
The critical findings that have emerged from the empirical model and illustrations of 
practice are the beginnings of a practice framework of evidence based practice for teacher 
librarians. Further research and a maturing of evidence based practice among teacher 
librarians have been identified as future possibilities for the development of such a 
framework.  
This research has addressed the research questions and to some extent the gaps that the 
literature review exposed, yet the questions surrounding evidence based practice for 
teacher librarians are not completely resolved, as evidence based practice among teacher 
librarians is an evolving practice. In this chapter I have discussed the implications of this 
study’s findings in the light of previous research and literature. This discussion has 
indicated the need for raising awareness and building professional capacity to allow a 
maturing of evidence based practice for teacher librarians. I have presented possible 
actions and activities and identified possible stakeholders that could lead to maturity in 
evidence based practice. The following chapter concludes this research by identifying the 
contributions that this study has made and how it has fulfilled the research aims and 
objectives.  
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Chapter	8	
Conclusion	
Introduction	
Untangling the evidence began with a recount of my personal journey into this research. 
This thesis presents the nature and outcomes of the research journey. The findings offer 
greater understandings about the experience of gathering and using evidence in the 
environment in which teacher librarians work, by revealing the holistic nature of evidence 
based practice for teacher librarians.  By identifying that evidence based practice for 
teacher librarians is an experience that is embedded in their professional practice, I have 
contributed to new understandings about the nature of evidence based practice. In this 
way I have responded to the two research questions presented in Chapter 1, Introduction: 
How do teacher librarians perceive and use evidence based practice? 
What do teacher librarians regard as evidence?  
This final chapter draws the threads of this research together. I will first summarise the 
critical findings and research contributions and then critically review the way in which this 
research was implemented and its research contributions. I begin this chapter with a brief 
overview of the research and then I outline the fulfilment of the research aim and 
objectives. Finally, I offer recommendations for future research.  
Overview	of	the	research		
This research investigates the lived experience of teacher librarians as evidence based 
practitioners and what they consider to be evidence. In the context of teacher librarians in 
Australian school libraries, this study responded to the need to understand how evidence 
based practice is understood, applied and implemented and determined what is considered 
to be evidence in this context. This research has revealed that evidence based practice for 
teacher librarians is a holistic experience.  
 
The investigation centred on real life critical incidents experienced by 15 teacher librarians 
as they carried out their day‐to‐day practice in a variety of schools in Australia. The 
research philosophy is framed by constructionist theory and interpretivist perspective. The 
ECIA (Hughes, 2009) methodology governed the data collections, which involved semi‐
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structured interviews and observation, gathering contextual information, and reflection. 
Data analysis involved inductive binary and thematic categorisation, which enabled the 
creation of an empirical model supported by illustrations of practice and a set of critical 
findings.  
Research	findings	
The findings of this research present a definition of and a purpose for evidence based 
practice for teacher librarians. They comprise: an empirical model (Figure 5.1), which is 
supported by illustrative models (Chapter 5); narrative illustrations of practice (Chapter 6), 
which highlight the environments that influence the diverse approaches that teacher 
librarians utilise in gathering and using evidence; and a set of critical findings (Table 6.10). 
The overarching critical finding that responds to the first research question is: 
 Evidence based practice for teacher librarians is a holistic experience. 
The critical finding that responds more specifically to the second research question is: 
Critical finding 8: Evidence is something that teacher librarians gain from 
professional knowledge, observe, gather as statistical data, gain through 
informal feedback or reflect upon to come to their own understandings of their 
practice. 
I will now outline the contributions of this research’s findings and research approach and 
suggest further research possibilities.  
Contributions	to	our	understanding	of	evidence	based	practice	
and	teacher	librarians		
This study makes several significant contributions to our understandings of evidence based 
practice, with particular reference to teacher librarians. It has revealed that evidence based 
practice for this group of information professionals is not a step‐by‐step procedure, but is a 
holistic practice firmly embedded in the professional day‐to‐day activities of teacher 
librarians and how they understand their own practice. Teacher librarians in this research 
are shown to take an experiential approach to evidence based practice, and draw on 
evidence from the local environment that enables them to autonomously, systematically 
and unobtrusively engage in evidence gathering activities. Therefore, the environment, 
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which governs how teacher librarians perform their roles, influences many aspects of their 
professional practice.   
The study responds to the Inquiry into School Libraries and Teacher Librarians in Australian 
Schools (House of Representatives. Standing Committee on Education and Employment, 
2011) by providing teacher librarians with approaches and strategies that can demonstrate 
the connection between a good school library and teacher librarian and student 
achievement.  It provides opportunities to raise the profile and status of the contributions 
that teacher librarians make to broader educational outcomes (House of Representatives. 
Standing Committee on Education and Employment, 2011, p. 2‐4). It is the first study to 
identify and build an empirically derived model, supported with textual illustrations of 
practice and a set of critical findings, that presents the experiences of teacher librarians as 
evidence based practitioners. Placed at the centre or core of the empirical model are the 
critical actions of engaging and encountering. Engaging involves purposeful evidence 
gathering, while encountering involves accidental evidence gathering. These result in the 
critical finding: 
Critical finding 1: Evidence based practice for teacher librarians involves both 
purposefully engaging with evidence and accidentally encountering evidence. 
These critical actions are described as being like two sides of a coin; they are inextricably 
linked and either one side or the other always faces outward.  
The original empirical model emerging from this research opens the door for new thinking 
about evidence based practice. Although teacher librarians were the focus group for this 
study, this does not restrict the findings to this sector alone. Teacher librarians are teachers 
and library and information professionals and there is much that can be utilised from the 
empirical model that is relevant to other sectors within the information professions and 
education.  
The critical findings provide an evidence based framework for teacher librarians. As such, 
this framework can guide and inform teacher librarians as they build their professional 
capacity as evidence based practitioners.  
The study opens avenues for much needed further research regarding evidence based 
practice, not only for teacher librarians, but for many other information professionals. 
There is a need to gain further understandings of the experiences of information 
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professionals as evidence based practitioners, and in doing so work to raise awareness and 
build professional capacity among the broader library and information professions.  
Through reviewing the literature in this area, I can conclude that no other researchers or 
practitioners describe evidence based practice as holistic in nature. The most closely 
aligned finding comes from Partridge, Edwards and Thorpe (2010), who describe evidence 
based practice as an experience rather than a process. Whilst many of the critical incidents 
described by participants did not involve an explicit engagement with evidence gathering 
and use, they did exhibit a professional maturity in the ways in which their evidence 
gathering occurred. They were continually building their professional knowledge, not 
through formal research, but by utilising networking opportunities and exposure to new 
ideas at conferences and workshops. These are not formal channels or mechanical 
processes.  
To spread the message about evidence based practice among teacher librarians will involve 
tapping into teacher librarians’ preferred ways of gaining professional knowledge. To 
disseminate information about evidence based practice could be likened to the ripple in 
the pond, where teacher librarian practitioners spread success stories to first raise 
awareness and then, as interest levels and motivation peak, build professional capacity in 
workshops and conferences. Less formal approaches could include blog postings and 
listserve comments, which could be followed up with journal articles specific to teacher 
librarians. The ripple in the pond approach, however, tends to keep this valuable 
information contained within the profession when there is a need to advocate with 
evidence to the broader education sector. There is an imminent sense of urgency (Phillips, 
2012) where ever‐increasing budget pressures are squeezing the teacher librarian position 
from many schools, especially in the government sector. A further influencing aspect is the 
devolution of school authority, where school principals, through the National Conversation 
with Principals: Empowering Local Schools (Australian Government, 2011) policy, will have 
a greater control on the staffing mix of their schools. The information dissemination 
approaches within and outside the profession is something that teacher librarians as a 
profession in combination with their professional associations will need to address. This 
research alone cannot resolve the issues concerning the long‐term employment of teacher 
librarians. However, the findings recognise the holistic and experiential nature of evidence 
based practice for teacher librarians and may in some way assist to first raise awareness 
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and then to build professional capacity among the profession about how they gather and 
use evidence in their day‐to‐day work practice. 
Enhancements	to	the	research	approach			
By enhancing ECIA, the study offers researchers in the Information Science and Education 
fields with an innovative, proven and effective approach to gain valuable insights about 
human experiences.  The enhancements include data collection that places a greater 
emphasis on context; incorporating researcher reflections; utilising Butterfield et al.’s 
(2009) credibility checks; and presenting the findings as an empirical model, textual 
illustrations of practice and a set of critical findings.  
The study shows that ECIA is an effective research approach for mining data revealed 
through critical findings. The addition of credibility checks (Butterfield et al., 2009) applied 
to data collection, interpreting and reporting enhance the research trustworthiness. The 
adoption of Henri, Hay and Oberg’s rubric (2002) provided much information about the 
influences and the effects of the environments in which teacher librarians worked. Further, 
the way in which the findings were presented as an empirical model with supporting 
textural illustrations of practice and critical findings lays the groundwork for the future 
development of an evidence based practice framework for teacher librarians. Additionally, 
future researchers utilising qualitative research approaches will be able to benefit from and 
build upon the clear outline for using the enhanced ECIA that I provided in Chapter 3.  
Future	research	directions		
This research provides an overall picture of the holistic experience of evidence based 
practice for teacher librarians; however, there is much to be done which could supplement 
and expand this study. Further research opportunities include: 
Develop a practice framework for evidence based practice for teacher librarians.  
The set of critical findings forms the basis of a practice framework. This is an area to build 
from, apply in practice and then, with further research, evaluate, modify and evolve into a 
framework that teacher librarians can apply with confidence, thus providing a solid basis 
from which to inform practice. Such a framework would have credibility within the teacher 
librarianship profession and also to school administrators and the broader community.  
Explore evidence based practice in the wider library and information sector to understand 
how it is practiced among librarians in different environments.  
Casting the research net wider provides opportunities to gain further understandings, 
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which could be adapted and merged with the existing research on evidence based practice, 
not only in teacher librarianship, but the wider library and information science professions. 
Develop accountability and evaluation methodologies for teacher librarians as evidence 
based practitioners to meet teaching standards.  
As the evidence based practice framework evolves, accountability and evaluation 
methodologies can be applied, or overlaid with AITSL (2012) teaching standards, thus 
strengthening the evidence base from which teacher librarians can demonstrate their 
contributions to educational outcomes.  
Develop strategies to illuminate the impact that teacher librarians have on teaching and 
learning and library management in their school environments. 
As practice, confidence and professional capacity evolve, teacher librarians can develop 
strategies that illuminate their impact on their school environments. Research that 
investigates and supports these practices will further strengthen the evidence based 
framework and professional practice.   
Include teacher librarians in research studies that involve the wider library and information 
sector. 
Despite the diversity of the roles that teacher librarians have in their work environments, 
as highlighted by this study, research with a specific focus on teacher librarians or school 
libraries is very limited; likewise, in the broader library and information science research, 
there is little that includes teacher librarianship.  
Conclusion	
This research has been completed over a period of four years, and in that time the 
Australian education landscape has continued to change markedly. There are many 
opportunities for teacher librarians in the future of education, but also many challenges. 
Political and economic forces are influencing the accountability of teaching practice with a 
need to prove or demonstrate with evidence how impact on student achievement has been 
made (AITSL, 2012). Moreover, the viability of school libraries is threatened by ever‐
reducing funding. All these factors place teacher librarians and their work practices under 
scrutiny, increasing the need for strong, evidence based practice to justify teacher 
librarians’ current and future professional place in schools. Therefore, teacher librarians, 
professional associations and researchers need to collaboratively ensure the continuing 
enhancement of evidence based practice for teacher librarians.        
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Appendix	1	
Pilot	study		
Conducting a pilot study which tests the research design and research questions are 
valuable pre‐requisites to successful research (Maxwell, 2005). A pilot study provides the 
researcher with opportunities to test features of their research design and make 
improvements if necessary. Pilot studies are worth the time and effort (Maxwell, 2005) and 
in this research the pilot study was an important step in structuring the research questions 
and raised my awareness that collecting data of a contextual nature would add richness to 
the experiences which the participants in this research described. Additionally the data 
provided from the pilot study allowed me to explore and come to some mastery of ECIA 
and the interpretive nature of the data analysis. The pilot study comprised two phases and 
these will now be described.  
Phases	of	pilot	study	
The pilot study moved seamlessly from one phase to the next, and was a time of trialling 
and testing, gaining confidence, identifying and reflecting upon the research approach and 
its potential to answer the research questions. Modifications were made as limitations 
were recognised, always in consultation with my supervisors. The phases of the pilot study 
included: I) initial pilot study, which included reviewing and changing of the interview 
questions and reviewing and enhancing the data analysis and II) conducting a second pilot 
study.  
Phase	I	–	initial	pilot	study	
The initial testing of the interview questions took place in October, 2009 at the ASLA 
National Conference in Perth. The ASLA Conference provided me with an opportunity to 
gather data from outside my own location. The interview recruits for the pilot study were 
introduced to me by Karen Bonanno, who is the Executive Officer of ASLA and the 
conference convenor. The prospective participants were asked in conversation whether 
they would agree to be interviewed for the study. This may appear to be random sampling, 
but there was deliberateness in my approach, as I was seeking teacher librarians who I 
thought could make a contribution to this research. In the initial conversation, I explained 
to the interview recruits that the research was being conducted as part of my doctoral 
studies and that there was potential to benefit teacher librarians. I did some discreet 
screening in the initial conversation to determine whether the prospective participants met 
the criteria for inclusion. All of those approached met the criteria and none of those 
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approached declined to be interviewed. It could appear that this recruitment strategy may 
be narrow, but the diversity is provided in the settings (Denzin, 1989) and as this was an 
initial pilot study, these recruits met these needs. This is a nationwide study and in this 
initial pilot, all sectors of education are included: government, Catholic, independent, 
primary and secondary, from a diversity of campus sizes and configurations. The 
participants in the initial pilot demonstrated the following sampling diversity: 
State representation  3 states represented
Rural, urban, regional locations  One from each location
Sector  Government, independent & Catholic 
Campus size  Multi‐campus P‐12, student population 701‐900
Single campus, joint‐use library, P‐10, student 
population 301‐ 500 
Multi‐campus, P‐12, student population 1500+ 
 
The purpose of the initial pilot study was to test the questions asked of the interview 
recruits and to work out a strategy to manage the data analysis. I gained ethics clearance 
for the set of open‐ended questions I developed using the CIT procedures (Flanagan, 1954). 
The questions were: 
Context	questions	
School population, secondary, primary, mixed, 
sector and general location 
 
This was useful so that I could try to gather data 
from all sectors and as a diverse range of 
locations as possible.  
Rubric for appraising an information literate 
school community (Henri, Hay, Oberg, 2002, 
p.89) 
 
The rubric developed from the research of Henri, 
Hay & Oberg (2002), The school library‐principal 
relationship: guidelines for research and practice. 
IFLA. It could be used as a tool to first identify 
and measure the ongoing development of an 
information literate school.  For this research it 
helped to provide contextual information about 
the school’s information literacy strategies, its 
resources and development. It provided a way to 
gather this data in a consistent manner.   
Participants were asked to indicate on the rubric 
where they thought their school was placed.  
Sonnenwald, D. H. (2005) Information horizons. 
In K. E. Fisher, S. Erdelz & L.E.F. McKechnie. 
Theories of Information Behavior. Medford, NJ : 
Information Today 
 
The rationale for this framework for data 
collection suggests that certain types of data 
may not come to light in traditional semi‐
structured interviews. It allows the participant to 
explore when and why they may access 
information; relationships among information 
resources and the proactive nature of the 
information seeking process. (Sonnenwald, 
2005, p. 191). 
 
The participants were asked to draw their 
Information Horizon. As they drew they were 
asked to think aloud and explain their drawing, 
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to identify their information sources and label 
them.  This part was also recorded.  
 
Questions	using	the	CIT	procedures	
The questions were worded to comply with CIT procedures to allow the participant to first 
describe the incident, then with further prompting to find out the significance of the 
incidents and then with the binary initial classification of CIT in mind, whether the incident 
was successful or unsuccessful.  
Question  Reason/s for asking the question 
1. Think of a time when you have provided 
evidence of your library activities or 
interactions 
To allow the participant to first describe the 
critical incident 
2.  Describe the circumstances of this 
event (for instance, actions that may 
have led to this event or prompted the 
participant to provide such evidence of 
their activities) 
To allow the participant to elaborate on the 
critical incident and bring to light other details 
that may be worth exploring 
3. Explain why you consider this to be 
significant; that is, why do you think this 
strategy was the most successful or 
effective measure of evidence? 
To allow the participant to elaborate on the 
significance of the event. Binary classification is 
possible with the participant indicating the 
success or otherwise of the incident 
4. Describe the outcome of this incident –
the advantages and disadvantages or 
challenges in using this strategy 
To provide the participant with the opportunity 
to add more detail of the incident 
5. Can you describe any strategies you 
have tried that were not effective 
measures of evidence? 
To provide the participant with the opportunity 
to reveal other strategies and broaden the 
perspective of the original question 
6. Explain why you consider this to be 
significant; that is, why do you think this 
strategy was not successful or an 
ineffective measure of evidence? 
To provide the participant with the opportunity 
to add more detail of the incident 
 
The initial pilot study gave me an opportunity to practice my interview skills and gain some 
better understandings to recognise critical incidents as they were being described in the 
interviews and to structure more probing questions as the interview progressed. These 
probing questions were unscripted; however, as I became more practiced the probing 
questions fell into a pattern. Examples of probing questions could be: “Can you tell me 
more about that?” “What led you to take those actions?” “How did things work out?” “Is 
there anything more you wish to add?” 
From the initial pilot study I realised that the questions I was asking about critical incidents 
needed to be revised and I needed to be confident to ask probing questions that would 
further clarify the actions, thoughts and feelings of the participants. The context questions 
from the initial pilot study were useful, and I continued with them for the rest of the 
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research. The Information Horizon (Sonnenwald, 2005) captured some interesting data 
from some participants and little from others. I kept the audio tape running as the 
participants drew and described what they were drawing. When I began to analyse this 
data, the drawing and audio transcript gave insights into the information sources for 
teacher librarians, but it did not add to the contextual information, nor did it enlighten 
aspects of critical incidents. In the final analysis I did not include this data. I did learn, 
however, that Information Horizon is a very useful tool for helping participants to explain 
aspects that they did not explain in question‐and‐answer situations. This is something that I 
would consider using in a more ethnographic study that did not focus closely on critical 
incidents. I did continue to use the Rubric for appraising an information literate school 
community (Henri, Hay & Oberg, 2002, p.89) and found the information it revealed to be 
useful in providing contextual information about the school.  
Reviewing	and	changing	the	interview	questions		
The initial pilot study was a learning experience. It identified limitations that a second pilot 
study would address. At the time I was struggling to understand the differences between 
CIT (Flanagan, 1954) and the more nuanced approach of ECIA, (Hughes, 2009). The second 
pilot study took a more holistic approach and was more in keeping with Hughes’s (2009) 
ECIA.  
The semi‐structured interviews from the initial pilot study produced responses that could 
be analysed using binary categories. Even in the initial analysis some common themes 
emerged from the binary categorisation. This was useful for actions, but did not allow for 
full disclosure of the culture of the school, the relationships of staff, and full descriptions of 
the strategies that the teacher librarian used. While CIT could provide the basis for this 
research, the initial pilot study revealed that it may not produce consistent results 
regarding the context or environment of the participants. The literature has revealed that 
the school library or the work of the teacher librarian cannot be investigated in isolation 
because the school library is part of an organisation. It cannot operate without the support 
of the organisation of which it is a part. Some of this information was coming out in the 
interviews, but it was of a more incidental nature and made comparison from one set of 
interview data to another impossible.  
Uncovering the themes from the interviews was an exciting discovery, but I was also 
discovering that there were many unanswered questions. For example, the statement from 
Interview 1, “With our people you have to back up anything you say. I’ve always done 
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that,” indicates that the teacher librarian was using evidence in some way, but during the 
course of the interview it was not obvious what that evidence was and how the teacher 
librarian went about gaining it. As the researcher I could have prompted a response to this, 
but at the first interview I was a novice at the questioning technique and was conscious of 
applying CIT as strictly as possible. In the first analysis of the interviews, using purely binary 
terms was abandoned. It became obvious to me that the interviews and analysis were not 
telling the whole story for two reasons: 
 The constraints of using the CIT binary analysis structure (Flanagan, 1954; Kain, 
1997) 
 My questions needed to be structured to guide the interview recruit from one idea 
to the next. The questions needed to be more direct and explicit. 
 
In the initial pilot study the participants struggled to answer the questions about specific 
incidents without placing their answers into a context where they were describing their 
role and influencing aspects of their school environment. This too made it difficult to 
analyse the data and identify the critical incidents. It became apparent to me at this time 
that the environment and the role of teacher librarians was something that needed to be 
included in the data collection. By asking specific questions about role and school 
environment at the beginning of the interview, the participants could then concentrate on 
describing the critical incidents, knowing that I already had insights about their particular 
situations. Capturing data relating to the environment in which teacher librarians worked 
became the first enhancement that I made to ECIA, and in conjunction with my supervisors 
the interview questions were revised. The revised interview questions are contained in the 
following table, which appears in Chapter 3, Approach to the research.  
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Table	3.1	Interview	questions	
Questions 
relating to 
demographics 
and the 
teacher 
librarian’s role
 
Tell me about your school’s demographics, for instance, the student 
population; whether this is a primary, secondary, or mixed campus; the 
education sector (government, Catholic, independent); and the school’s 
general location. 
Tell me about your role in the school. 
Tell me about an incident that demonstrates your impact on teaching and 
learning. 
(This question could be prompted or clarified by asking how the things that 
the teacher librarian does impacts on teaching and learning) 
Tell me about an incident that demonstrates your impact on library 
management. 
(This question could be prompted or clarified by asking how the things that 
the teacher librarian does impacts on the management of the library) 
How do you evaluate your role? 
Questions 
relating to 
evidence 
approaches 
 
Can you describe an incident that demonstrates an evidence gathering 
approach you have adopted? 
How did you do this? 
Would you consider this to be a successful evidence gathering approach? 
Why? 
What would you consider to be the principal outcome of the evidence 
gathering approach you undertook? 
What would you consider to be the advantages of this approach? 
What would you consider to be the disadvantages of this approach? 
Can you describe any strategies you have tried that were not effective 
measures of evidence? 
Why do you think this strategy was not successful or an ineffective 
measure of evidence? 
The contextual questions also served as an “ice‐breaker” and this part of the interview was 
like a collegial conversation where I too was a participant. I also learned in the initial pilot 
that there were times when I needed to step back and listen to the participants’ 
experiences. Hence, as I began to ask the questions relating to evidence approaches, I 
encouraged the participants by stating that for the next set of questions I would be taking a 
listening role, not because I was uninterested in their descriptions, but that I did not wish 
to lead or change the course of the conversation.  
At this stage in the research approach, I also considered additional sources of data 
collection. These included observations and unobtrusive measures, (Appendix 4), 
journalling and reflection (Appendix 5 and 5a). My reasoning for including these additional 
data sources and how I collected this data is explained in Chapter 3, Approach to the 
research.  
I also became aware after the initial pilot study that the analysis of the data needed some 
re‐structuring. The next section explains how I first attempted to analyse the data of the 
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initial pilot study and concludes with the analysis framework that evolved as this research 
progressed.   
Early	analysis	of	the	data	
In the initial pilot study, analysis of the interviews began after the transcripts were 
returned from the interviewees. Early examination of the transcripts enabled broad themes 
to emerge and these themes were organised into categories and sub‐categories. A 
spreadsheet for each interview was developed to assist in this organisation.  At this stage 
the analysis was as much about uncovering the themes and sub‐categories, as in 
structuring ways to manage and collate the data when it becomes a larger mass.  
Interpreting	the	data	from	the	initial	pilot	study	
To begin to interpret the data, each transcript was read and re‐read with highlighter and 
sticky‐notes in hand. As themes became apparent the text was highlighted and a broad 
theme written on the sticky‐note and placed close to the text. Appendix 7, Data analysis 
from pilot study is a brief extract from Interview 1 and shows my manual analysis where I 
have used word‐processing tools to highlight text with a corresponding comment to show 
my initial coding of the elements. Data was gathered that fell into eight of the categories. 
Some responses fell across more than one category. The critical incident that Interview 1 
describes is one where he/she faced the challenge of a presentation to a non‐committal 
audience with the purpose of making change to support user needs that had been 
identified by the teacher librarian.  
I followed the analysis strategies of Hughes (2009), where the data was structured in two 
broad categories. Hughes (2009) structured the analysis approach as a network of eight 
elements, and in the two broad categories of essential and incidental. Applying this 
approach to the early stages of my research resulted in the following main categories for 
the data analysis framework.  
Analysis	‐	Essential	elements	
The essential elements provide much of the context, conditions or environment in which 
the actions take place. This information is associated with the activities of the library and its 
place within the school. This information could be drawn from the Henri, Hay & Oberg 
Rubric, and shared at the opening of the interview. The subsets of the essential elements 
that emerged from the data are: 
School demographics: Sector, state location, location information such as capital city, rural, 
regional centre, school population, campus type and library staffing.  
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Learning environment: Whether the teacher librarian is timetabled, used for classroom 
relief, is a collaborative teaching partner, the pedagogical approach of the school and the 
teacher librarian.  
Categories of behaviour: Relationships and interactions with the school principal, staff, 
students, the school community; library accessibility and other roles the teacher librarian 
may have in the school. 
Analysis	‐	Incidental	elements	
The incidental elements relate to the noun incident – “an individual occurrence or event” 
(Dictionary.com, 2010), and in the perspective of CIT as “any observable human activity 
that is sufficiently complete in itself to permit inferences and predictions to be made about 
the person performing the act” (Flanagan, 1954, p.327). These elements are qualitative in 
nature and explain the dimensions of experience in which the teacher librarians may utilise 
evidence in their practice. The subsets of the incidental elements that emerged from the 
data are: 
Reasons for producing evidence (interventions or triggers for change): this includes library 
budget allocation, identification of a user need, innovation, skill development, the need to 
change practice. This list does not however exclude other interventions that may emerge as 
interviews and analysis continues.  
Perspective: Whether the teacher librarian is taking a whole school, library or other 
perspective for the proposed interventions. 
Strategies of implementation: Descriptions of how and what events took place. This could 
involve presentations to the principal, staff, students, parents or governing bodies. 
Presentation style: Interlinked with strategies and answers the how question. Did the 
teacher librarian present information or intervention as face‐to‐face, one‐on‐one, group? 
Were the strategies interactive, teacher librarian‐led and provide professional 
development? 
Presentation approach: Describes whether the teacher librarian took an interactive, 
teacher librarian‐led or professional development approach.  
Strategies to gather evidence: Secondary, primary based on secondary, primary, anecdotal, 
benchmark. 
Strategies to use evidence: How the teacher librarian used the evidence; for example 
providing a context, demonstrating need.  
Outcomes: Successful or unsuccessful 
Success factors: The teacher librarians’ responses on what they considered to be a 
successful outcome and what led to the success. 
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Barriers/challenges to success: The teacher librarians’ responses on what they considered 
to be the barriers to success in their interventions.  
Results of successes: Responses from teacher librarians on what they considered to be a 
successful outcome. Success could be measured as (but not exclusive of) leading change, 
improved student achievement, greater collaboration with staff, change of focus of the 
library, improved working conditions, increased budget allocation, improved library 
facilities.  
Reflection – backwards and forwards:  The teacher librarians’ reflective responses to the 
whole experience, looking backwards on how what they learned and for the future how 
they may do things differently next time.  
This was the first iteration of the Analysis framework which evolved to become Appendix 9, 
Analysis proforma V4 and the version with elaborations in Appendix 14, Analysis 
framework with elaborations, which I used to analyse the data for this research.  
Reviewing	and	enhancing	the	data	analysis	
In Phase II, I explained my reasons for changing the interview questions, and after my early 
attempts at data analysis, it became evident that in this too, I needed to take a more 
flexible approach. The analysis needed to be more inductive, similar to the grounded 
theory approach (Glaser & Strauss, 1967), to allow the development of concepts, insights 
and understandings in the patterns that were emerging from the data. I also referred to 
Ezzy (2002) and Saldana (2009) for guidance on thematic analysis and categorising 
emerging themes.  As I continued I made further enhancements to ECIA in the way in which 
I approached and structured the data analysis. This is explained in Chapter 3, Approach to 
the research and examples of how the data analysis was structured are provided in 
Appendices 8, 9, 10, 11, 12, 13 and 14. However, the way in which the data was analysed 
using the analysis framework I developed (Appendix 9 and Appendix 14) went through 
further iterations as the research progressed.  
Phase	II	–	Conducting	the	second	pilot	study	
A second pilot study was conducted with the purpose of testing the questions and trialling 
different data analysis approaches. This study involved the first four participants for the 
whole study. These were within an hour’s drive of Brisbane and were conducted in the 
library on the school campus. The participants were first identified after a request to The 
Queensland teacher librarian list serve. I had many responses to this request, but due to 
the requirements of ethics, many government sector schools could not be included, hence 
the recruitment was by purposeful sampling. All those included in the second pilot study 
met the selection criteria for inclusion.  
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 The interviews were conducted as per the questions indicated in Table 3.1 Interview 
questions, transcribed and verified by the participants. An initial analysis was conducted 
and in consultation with my supervisors, no further changes were made to the questions. 
The data from the participants of the second pilot study was included in the research. As 
indicated the approach to data analysis continued to evolve.  
Conclusion	
In conducting an initial pilot and a second pilot I was able to test the features of the 
research design, questions and data analysis. These two pilot studies were an important 
step in this research. The contextual richness, described by the participants in their 
experiences of evidence based practice, came to light through the questions that explored 
the context of each incident and the environment in which each teacher librarian worked. 
This information, when analysed, became influencing aspects in the empirical model that 
emerged from this research.  
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Appendix	3	
 
Appendix XX PARTICIPANT INFORMATION for QUT 
RESEARCH PROJECT 
 
“A Framework for Evidence‐based Practice : Valuing the Impact of the 
Teacher‐librarian” 
 
Research Team Contacts
Ann Gillespie, Research student  Helen Partridge, Assoc Professor 
0407029380  31389047 
an.gillespie@student.qut.edu.au  Helen Partridge [h.partridge@qut.edu.au] 
 
Description 
This project  is being undertaken as part of PhD, project  for Ann Gillespie at Queensland 
Institute of Technology, Brisbane 
The purpose of this project is to develop a framework for evidence‐based practice to value 
the  impact of  the  teacher‐librarian. The  library and  information  sector has  little  research 
which  supports  the  concept of evidence‐based practice and no  framework  for evidence‐
based practice exists for the teacher‐librarian sector. 
 
The research team requests your assistance because it is possible that the teacher‐librarian 
at  your  school  has  information  and  demonstrates  work  practices  which  could  provide 
valuable information for this research topic.  
 
Participation 
Your participation in this project is voluntary. If you do agree to participate, you can withdraw from 
participation at any time during the project without comment or penalty. Your decision to participate will 
in no way impact upon your current or future relationship with QUT. 
 
Your participation will involve an interview, conducted at the workplace. The interviews will 
be recorded and transcribed. The transcription will be returned to the participants to allow 
for any changes or deletions. The transcripts will not  identify the participants  in any way, 
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and should the names of schools or people be mentioned during the interviews, these will 
be removed in the transcription process.  
 
The interviews should be completed within 30 minutes, but could take up to one hour. The 
participants  could  also  provide  examples  of  their work  if  they wish.  The  discussion  and 
recommendations of the final research will be available to the participants on request.  
 
Expected benefits 
It is expected that this project may be of benefit to your school and your teacher‐librarian. However, the 
benefits to teacher‐librarianship in particular and the Library and Information sector professionals in 
general will be more far reaching. 
 
Risks 
There are no risks beyond normal day‐to‐day living associated with your participation in this project. 
 
No questions of a personal nature will be asked in this interview process. However, where the research 
may cause discomfort or distress, independent counselling services may be offered via inclusion of the 
following statement: 
 
QUT provides for limited free counselling for research participants of QUT projects, who may 
experience discomfort or distress as a result of their participation in the research.  Should you wish 
to access this service please contact the Clinic Receptionist of the QUT Psychology Clinic on +61 7 
3138 0999.  Please indicate to the receptionist that you are a research participant. 
 
Confidentiality 
All comments and responses are anonymous and will be treated confidentially.  The names of individual 
persons or schools are not required in any of the responses. Should names or schools be mentioned in 
the audio tape they will not be included in the final transcription.  
 
All comments and responses to interview questions will be verified by the participants prior 
to final inclusion.  
The Audio tapes will be destroyed after transcription.  
The audio tapes and transcripts will not be used for any purpose other than this research 
project.  
Only the researcher will have access to the audio tapes and the transcripts.  
 
Consent to Participate 
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We would like to ask you to sign a written consent form (enclosed) to confirm your agreement to 
participate. 
 
Questions / further information about the project 
Please contact the researcher team members named above to have any questions answered or if you 
require further information about the project. 
 
Concerns / complaints regarding the conduct of the project 
QUT is committed to researcher integrity and the ethical conduct of research projects.  However, if you 
do have any concerns or complaints about the ethical conduct of the project you may contact the QUT 
Research Ethics Coordinator on +61 7 3138 2091 or ethicscontact@qut.edu.au. The Research Ethics 
Coordinator is not connected with the research project and can facilitate a resolution to your concern in 
an impartial manner. 
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CONSENT FORM for QUT RESEARCH PROJECT 
 
“A Framework for Evidence‐based Practice : Valuing the Impact of 
the Teacher‐librarian” 
 
 
 
Research Team Contacts
Ann Gillespie, researcher  Helen Partridge, Assoc. Professor 
0407029380  31389047 
an.gillespie@student.qut.edu.au  h.partridge@qut.edu.au 
 
Statement of consent 
 
By signing below, you are indicating that you: 
 have read and understood the information document regarding 
this project 
 have had any questions answered to your satisfaction 
 understand  that  if  you have  any  additional questions  you  can 
contact the research team 
 understand that you are free to withdraw at any time, without 
comment or penalty 
 understand  that  you  can  contact  the  Research  Ethics 
Coordinator on +61 7 3138 2091 or ethicscontact@qut.edu.au if 
you have concerns about the ethical conduct of the project 
 agree to participate in the project 
 understand that the project will include audio recording 
 
Name   
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Appendix	4		
Things I observed on the visit  
Reflection on interview 19 November, 2010 
Reflection on 22 November, 2010 
Alias Rachel 
This teacher librarian is still finding her way and is gaining confidence as she goes. She 
works in a supportive school environment, yet still finds gaining the rapport and 
collaboration of teachers a difficult task. Rachel has a vision for the school library and its 
place in the school community. She sees the library as a shared resource and works to 
make the library and its resources accessible to the students and the staff. She has been 
able to build success slowly with the teachers and has gained acceptance among the 
students. I was there over the lunch period and it was busy and the children were friendly 
and liked being in the library. As I left, I had a chat to 2 small boys outside the library eating 
iceblocks and they couldn’t wait to get inside. I hope Rachel saw their sticky fingers. Rachel 
has put a lot of effort into building rapport, being approachable and becoming known in 
the school and wider school community. I think her greatest challenge is still the staff.  
From the interview I think that Rachel uses reflection as a strategy for making change and 
for evaluating her role, yet she does not recognise it or refer to reflection as a tool for 
doing this. She says, “So that really was a wakeup call for me.” It was interesting that 
Rachel used the term hard evidence. This is the facts and figures, the quantitative data. This 
is the evidence she felt was the best to provide to P&F and at staff meetings. Yet when it 
came to the feedback on her role and how she was performing she liked the immediacy of 
the anecdote; or the human factor as she termed it. It seems as though when reporting to 
others facts and figures is what counts and for a guide as to how she was performing the 
personal feedback was of most value. Also interesting she used the term assessment when 
evaluating her role; not impact or evaluation; like she was looking for a measure to pass a 
test. Maybe this idea of passing a test brings in the idea that the quantitative or hard data 
has more validity.  
There were many evidence gathering possibilities that were not collected, but perhaps 
after my visit it has raised her awareness of being more systematic and aware of evidence 
gathering opportunities. I liked her idea that she got from Tony Ford, who is a bit of a 
divergent thinker, of having a mic handy to record comments from the children and then 
putting this in the database as a personal review. I think Rachel will do this as she has just 
bought some hand held mics with Audacity installed in the mic to make it easier to 
download and store as a sound file. The immediacy and spontaneity of this evidence is 
quite valuable.  
In all I spent about 3 hours in Rachel’s library as she showed me around the things she was 
doing. Neither of us was aware of the time as we talked and exchanged ideas. I observed a 
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well maintained library space, well sign posted. Rachel was keen to show me the chairs she 
had chosen especially for the students, and the areas she had set aside for future OPAC 
terminals. Displays were engaging and interactive, with the tree from the Queensland 
Museum that the students could place objects onto. Areas were accessible for the students 
and Rachel had placed boxes of books that could be easiy found by the students. The 
placement and arrangement of the library clearly was focused on the needs of the 
students.  
I had a chuckle when she said, “you know I quote you” and I wanted to know what I had 
said that was quote worthy. It turned out to be from a talk I gave about providing 
“evidence of learning” and not being caught up in assessment; that evidence of learning is 
where our value to the class teacher lies.  In doing this, the class teacher finds the 
assessment a natural progression from the teaching and the focus of teaching is about 
learning, not in the students developing skills in surviving an assessment task.  
I have been more adventurous with the transcript of this interview and have begun to 
develop themes, and jotting them down in the margins. I have been avoiding this and have 
been a bit reluctant, procrastinatory (if there is such a word) in attempting this. I felt I 
would get it wrong. I have been doing some more reading in the analysis and now feel a bit 
more confident in having a go at this.  
Headings I have written in the margins include: 
Fitting with the school vision, philosophy 
Training staff 
 Teamwork 
Learning as you go 
Support of the principal 
Role in the school 
Reflection 
Involvement with students 
Approachable 
Empowering 
Developing independent learners 
 School ownership of the library 
Seeking recognition 
Professional role 
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Decision making influenced by research 
Collaboration with IT 
Integrating IT  
Diversity of information sources 
Staff development 
New learning 
Library as focus 
Evidence of what is seen in library and not recorded 
Gut feelings 
Anecdotes 
Involvement in social and cultural aspects of the school 
Data collation 
Cooperation 
Teacher perceptions 
Evidence is necessary 
Listening to comments 
Evidence possibilities 
Parent involvement 
Human factor 
Unplanned evidence 
Student feedback 
Reaction as evidence 
Success as evidence 
Now that I have listed them I can see that there is some regrouping and reworking that can 
happen here. I now need to go back to the research questions and start a plan to guide the 
analysis so that it stays on track to specifically answer the research questions.  
There is lots I can use from this interview as direct quotes as examples. I like the one 
“Gathering evidence . . . . that you’ve got something concrete to be able to refer back to 
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use and use as a starting point for developing it further.” I think this is an indication that 
evidence can be a benchmark or a point of comparison; something to build on. 
 
 
Appendix	5		
Reflection on interview  
Reflection on interview held on 25.08.2010 
Today’s date: 27.08. 2010 
I first met Donna at the ASLA conference in Perth in 2009 where she gave a presentation on 
Inquiry learning. Her presentation was very well received, and although she did not 
mention it during her presentation her work included evidence based practice. She 
presented well and it was from the perspective of a hands‐on practitioner, working to 
provide the best educational outcomes for her students. In the conversation we had before 
the interview began Donna commented that one of staff considered that she “bignotes 
herself” by presenting at conferences. This person was the new curriculum co‐ordinator at 
the school, so there could be some clashes regarding professional standing and 
understandings of learning and teaching happening here. It seems she is well supported by 
the new school administration, although this support does not appear to be overt and 
direct.  
This was a long interview and I was concerned that the conversation rambled a bit and that 
my questions were not clear enough. I did send them before hand but I am not sure that 
answers were thought through beforehand. I think Donna had some ideas about EBP but 
was maybe not sure how to articulate them and had to work her ideas to suit my questions.  
There’s lot of background information coming out of this interview, from which I can draw 
the reasons or triggers for the evidence gathering to occur. So although I have not used the 
term “critical incident” the reasons for gathering evidence or making changes are coming 
out in the conversation.  
This interview has drawn out mechanisms for gathering evidence as: 
 Surveys of staff and students 
 Anecdotal responses/comments from students and staff 
 Informal feedback from staff regarding teaching units 
 Interpreting the expectations of the school 
 SLIM (Student Learning through Inquiry Measure), a structured questionnaire of 
student responses about the work they are doing (developed by Ross Todd) 
Indicating that there is a reliance on primary sources of evidence here. 
I think I could sum Donna up as someone who listens and responds to needs. She sees 
herself as a support person and is concerned for the PD of staff as well as the achievement 
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of the students. As she is involved with planning and teaching she is in touch with the staff 
and students. She was not however, planning with all teachers and not all classes visited 
the library for lessons developed collaboratively with the T/L. This was not a school wide 
expectation and so any gains that have been made have be done so from the work Donna 
has done and the professional relationships she has formed with staff. This is why I made 
the comment that the support from the principal is not direct and it has not been made 
clear to staff that planning with the T/L is a school expectation. From the staff she does 
work with it appears she has good response and rapport. It does not seem that planning 
time is factored into the process of developing units of work and this could hinder the 
process. She does not take non‐contact relief time which does free her up to be flexible in 
the time she can work with classes.  
There was an interesting comment made (where I have put a margin comment to Donna) 
where the school administration was surveying parents with I think the purpose to 
understand parents perspective to teacher effectiveness or responsiveness to the needs of 
their children. The teacher librarian was included in the survey, with no indication that the 
role was very different to that of the class teacher. As Donna indicates with some parents 
the only contact she has had was in regard to lost library books.  
This interview did bring out perspectives on teaching and learning as well as library 
management. The focus of the management was very much to enhance teaching and 
learning.  
Appendix	5a	
Reflection on interview taken on 29 November, 2010 
Alias Caitlin 
Reflection on 29 November, 2010 
I haven’t transcribed the interview yet but wanted to record my first, overall impressions of 
this interview.  
I spent 3 hours in this library; the tape ran out during the information horizons talk 
through; we talked for about ¾ of an hour before we began the interview. Caitlin just 
wanted to share and she had plenty to talk about. When I entered this state of the art 
library, there were 5 PCs set up in the entry with the year 9 students Book Trailers on them. 
They had been loaded to a CD and were playing on a continuous loop on the PCs. They 
were incredible, certainly no amateurish book trailers here. To do this sort of work the 
students had to be well engaged in the books that they were describing. Caitlin said since 
the book trailers had been put in the library the boys were furiously borrowing the books 
that had been the focus of the book trailers.  
Caitlin gave me the evidence she had collated on this project and no one to date has had 
such a comprehensive collection of evidence of their impact on teaching and learning and 
the place of the library as part of the school environment. She is an innovator, a visionary, a 
reflective thinker but also she is a planner and works for success. 
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The library at the school only opened last August and she spent the last part of 2009 just 
getting things in place. 2010 was the year of action. She was aware that she had to 
demonstrate that the school had made the right choice in the staffing of the library. 
Previously the library had been staffed by a librarian and teacher librarians had not been 
employed except in the middle school library. This library is separate and the t/l there has 
been very active and innovative, with a strong involvement in teaching and learning. Caitlin 
knew that she would be accountable from the very beginning. She knew she had to make 
changes with the library support staff and train them to be more active in their roles. It was 
surprising that they did not know how to run a student overdue and that students had 
never had to be accountable for missing books. There were many management changes 
she made for the smooth and more accountable functioning of the library.  
Caitlin uses a mix of quantitative and qualitative sources of evidence, although she was not 
sure what qualitative sources were, but when I said that she has used the student’s voice or 
the teacher’s voice to describe the success of the ventures that were undertaken she 
agreed that the voice of the students and teachers was important to her. Caitlin has 
provided the most structured and organised evidence gathering approaches of all the 
interviewees. She is aware of evidence sources and their value. 
It was a very refreshing and awe inspiring visit. So much has been achieved in one year. 
Further reflections when I transcribe the interview. It will be a long one . . .  
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Appendix	6		
Analysis example – Rachel 
Reference/Locator  Rachel p. 4 
Who TL, students 
Context (where, conditions in which the incident occurs))
School library unattended 
Incident excerpt  I have done sort of library lessons it has been about trying to be sure that I am 
teaching, empowering the children  . . . .it’s a bit thing of mine, whereas my previous teacher aide 
was big on being in control of the library, I’m very big on trying to empower all of the users of the 
library and that they can use it without me being here. And a beautiful I’ve got to tell you, I had to 
leave early on a Monday a week or so ago to go and pick up Museum loans, and apparently while I 
was gone 2 little children came in and . . . I would have turned the computer off, and they turned the 
computer on, and they could only log in as themselves, they couldn’t log in as the teacher librarian 
so they could only get into the inquiry section of Libcode, and they left me a little stick on note 
saying we tried to get in but we couldn’t, meaning they tried to get into the catalogues so they could 
borrow a book out themselves and do the right thing but they didn’t know my login to do it, so they 
thought it was perfectly OK to come into the library when I wasn’t here and turn the computer on 
and try to do it themselves because they had been trained how to do it, so they knew how to do it. It 
was good that they left me a not to say that they couldn’t 
Did they borrow the book? Did they leave you the note to say what they had borrowed? 
No, they realised that because they hadn’t borrowed it they couldn’t take it.  
 
Incident   
  the children came and left a note; they left me a little stick on note saying we tried to get in but we 
couldn’t 
Engaging or encountering evidence   encountering
Stimulus  for using evidence TL believes that the student should be empowered and independent 
library users 
Evidence strategy   Awareness, process, construction – through the evidence provided by this note, 
the TL (a)through  the note as evidence she becomes aware that some students visit the library and 
attempt to use the catalogue in her absence; 
 (b) she uses this evidence to evaluate that training is successful ; 
 (c) she comes to know  that students feel comfortable/confident to visit the library in her absence,      
, 
Link to practice (ALIA/ASLA) 2.1 Learning environment
3.1 Lifelong learning 
Evidence theme (purpose) Affirmation of practice;
Empowering students as learners 
Outcome of using evidence is positive or negative + 
TL has evidence that students have been empowered through effective training;   
Reflection I’m very big on trying to empower all of the users of the library and that they can use it 
without me being here 
Feeling And a beautiful I’ve got to tell you
Wish List x 
Implication/application TL can use this evidence to demonstrate that the library is a welcoming 
place where the children feel comfortable;  
TL can use this evidence to demonstrate that the students are independent users of the library. 
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Appendix	7		
Data Analysis trial from pilot study 
Interview excerpt: Tell me why you think this was significant and what strategy do you think 
was the most successful strategy. Was it the most effective way of getting information 
across?  
With our people you have to back up anything you say. I’ve always 
done that. Whether it actually gets you where you want to go I don’t 
know. They wanted to know where I could see it going, I said I wanted 
to go to the next level of technology in the library because that’s what 
the kids want. We are a high fee paying school, what parents want to 
see is high fee paying results. Whether it is only in the locations that the 
kids work at or whether it is in results, it is sometimes tied sometimes 
not. You are asking this money and we have to provide the faculties 
they expect, this is what it is going to cost you.  
 
Describe the outcome of this event. The advantages, disadvantages 
and challenges. What came out of it in the end? 
That was only last Wednesday night and I haven’t had any feedback as 
yet. They were rather stunned, and there were absolutely no questions. 
I said at the end, “Have you got any questions?” There was deadly 
silence. I thought either I have snowed them totally, or they have been 
asleep, which they weren’t because I was watching them or they were 
just a bit “Ugh!” at the time.  
 
So do you think your presentation was unexpected? 
Oh yeah, and they don’t like it when you want to spend lots of money.  
So you don’t think you will get it? 
No, unless I can apply for a grant which I can get grants for little bits of 
what I do. At the moment I’ve got applications in for grants for my art 
class in my library, but I can’t get grants for doing stuff that the school 
itself should provide 
 
 
 
 
 
Strategies, relationships 
Reasons, perspective
Reasons, perspective
Reasons, perspective
Success factor
Properties of events; 
Presentation style; Barriers  
Relationships 
Relationships
Barriers
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Appendix	8		
Analytical framework v1 with numerical additions 
Elements and 
definitions 
Sets (select examples) Sub‐sets ( select 
examples) 
Analytical strategy
1. Schools 
Demographic data 
 
1.1 Population 
1.2 School structure  
 
1.3 Gender structure of 
school 
 
1.3 Sector 
 
1.4 Location 
 
1.5 Staffing of library 
 
Number of students 
1.2 (P‐6, P‐12, Middle school 
1.3, Girls, boys, co‐ed 
 
 
1.3 Government, Catholic, 
Independent 
1.4 Rural, suburban, inner city, 
state 
1.5 Fulltime, Part 
time(fraction), support staff 
composition(fraction) 
Thematic  categorisation
2. Role 
The role the t/l performs in 
the school 
 
 
2.1 Management 
 
 
2.2 Teaching and learning 
2.3 Support provided to 
2.4 Curriculum support 
(response) 
 
2.5 Role direction 
 
2.6 Future direction 
 
 
 
 
 
2.7 Problems /Challenges 
(not insurmountable) 
 
2.8 Interrelationships in the 
school  
 
 
 
 
2.9 Barriers (outside field of 
influence over which the t/l 
has no control, obstacles) 
 
 
2.11 Leadership  
 
 
 
 
 
 
2.1 staff management, policy 
writing, timetabling, budgeting 
2.2 planning, teaching, 
resourcing 
 
2.3 Students, classes, teachers 
2.4 Collection development, 
resourcing 
2.5 self defined, imposed or 
directed 
2.6 t/l vision for role, 
development of library, looking 
for solutions, gaining credibility 
(being proactive) 
2.7 Budget, location, 
timetabling, staffing, 
2.7.1 Access to students 
 
2.8 Liaison with 
departments/curriculum areas, 
planning meetings, curriculum 
committees 
 
2.9.1 isolated  from students, 
staff, admin, 2.9.2 mandated or 
directed job requirements (eg. 
NCT provision) 
2.11 Staff 
training/mentoring/PD; 
reporting to staff, school 
community, admin; additional 
roles (list) 
“Invivo codes” 
and 
Thematic categorisation 
 
 
 
 
 
 
 
 
SD (self) 
I (imposed) 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
List 
 
 
 
 
 “Invivo”codes  
and 
Thematic categorisation 
 
3. Professional 
development 
3.1 Attending /presenting at 
conferences 
3.2 Supporting the 
profession(committee 
member, mentor) 
Yes/No 
“Invivo”codes  
 
Yes/No 
“Invivo”codes  
and 
Thematic categorisation 
 
4. Reflections 
t/ls reflective comments 
on the whole experience 
 
4.1 about the school 
demographics 
4.2 about their role  
4.3  about their professional 
 
 
 
 
“Invivo”codes  
and 
Thematic categorisation 
 
I think this is closely 
related to reflection, 
because I think that is 
where future direction 
evolves from . . . .or at 
least is a result of 
evidence gained and 
then acted upon by the 
t/l. That is it is a result 
of something the t/l has 
already been thinking 
about. I am not sure it 
belongs here. Most of 
these seem to be in 
reflective comments, so 
maybe I need a section 
in reflection that is 
sublisted as future 
direction 
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development
4.4 a general reflective 
comment 
4.5 about the school 
environment 
4.6 about evidence gathering 
4.7 about their actions 
resulting from evidence 
gathering 
 
4.4 code as necessary 
 
     
5. School 
context/environment 
 
5.1 Support 
 
 
 
5.2 Pedagogical approach 
of the school 
 
 
 
 
5.3 Communication 
 
5.1.1 Principal 
5.1.2 Staff 
5.1.3 Students 
5.1.4  Community 
5.2.1 t/l is instrumental in 
planning and teaching 
5.2.1 t/l has involvement in 
the cultural life of the school 
5.3 t/l has open channels of 
communication with the 
whole school community 
 
Yes/no supported with 
“Invivo”codes  
and 
Thematic categorisation 
 
 
 
 
 
 
 
 
and 
List communication activities 
6. Evidence Gathering  6.1 Successful Strategies
 
 
 
 
 
 
6.2 Unsuccessful (less) 
successful strategies 
6.3 Problems /Challenges 
(not insurmountable) 
 
 
 
6.4 Barriers (outside field of 
influence over which the t/l 
has no control, obstacles) 
6.5 Purpose for evidence 
gathering 
 
 
6.6 Presentation of 
evidence/data gathering 
 
 
List type (anecdotal, staff 
voice, student voice, 
observation, survey, test, etc  
then bracket as qualitative or 
quantitative)  
 
 
List type (as above) 
 
6.3 time to 
administer/collate, access to 
students, questions 
validity/reliability of evidence 
 
 
 
 
6.5 Question or issue which 
prompted the evidence/data 
gathering 
6.6 table, statistical 
representation, quotes, visual 
or oral recordings, student 
work samples, formal report 
 
 
List 
Qualitative/quantitative 
 
 
 
 
 
Thematic categorisation 
7. Actions resulting from 
evidence/data gathering 
7.1 Reporting
 
7.2 verification of practice  
 
 
7.3 change practice  
 
 
 
7.2.1 engagement in learning 
and teaching 
7.2.3 management practices 
7.3.1 seeking support to 
change practice 
7.3.1 to initiate change in 
own practice (self directed) 
 
Formal/ informal  
Required/not required 
and 
Thematic categorisation 
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Appendix	9	
Analysis Proforma V4 
 
 
Reference/Locator  x 
Who x 
Context (where, conditions in which the incident occurs)) x
Incident excerpt  x 
Incident  x 
Engaging or encountering evidence  engaging encountering
Stimulus  for using evidence x 
Evidence strategy  x 
Link to practice (ALIA/ASLA) x 
Evidence theme (purpose) x 
Outcome of using evidence is positive or negative + ‐
Reflection x 
Feeling x 
Wish List x 
Implication/Application TL can use this evidence to demonstrate/develop/promote 
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Analysis example ‐ Meg 
Reference/Locator  Meg p.3 
Incident excerpt  When they are working with the class teachers? 
Yes, and it’s been really interesting this year, especially in this last term. One of my colleagues, who’s 
full time teacher librarian, but her other role is curriculum resources coordinator for the College. 
That’s within the school library component, so it’s not a separate allowance.  
Yes,  
That’s the role. So . . . . and she also looks after all the prizes for 1800 secondary students. What has 
happened is that she’s done some really great work with the visual arts staff with the teachers and 
now this year she took on year 8 histories where she is looking after all the history. Some of those 
teachers have changed and some of them have now suddenly started to think  “Oh wow, you can do 
this for me.” And so where we never had a particular year level come in we’ve had all of year 8 visual 
arts students as well of all of year 9 visual arts students, all of year 8 history twice. So that impact 
and also allowing her to try to change the timetable around to allow her sometime to do this sort of 
teaching. She would love to be doing that all the time but . . . . someone needs to do that other role 
and it needs to be a teacher librarian. It used to be a librarian, and I made a significant change to 
that position 4 years ago. It needed a teacher focus, to work with the teachers rather than a librarian 
focus. With teaching and learning, I’m on the learning and curriculum group, and even though I am 
head of department and . . . . technically I’m not a curriculum head because we’ve we haven’t got an 
assessable unit . . . like . . . library.  
Incident  and I made a significant change to that position 4 years ago.
Engaging or encountering evidence  engaging 
Stimulus  someone needs to do that other role and it needs to be a teacher librarian. It used to be a 
librarian 
Evidence   she’s done some really great work with the visual arts staff with the teachers; Some of 
those teachers have changed and some of them have now suddenly started to think  “Oh wow, you 
can do this for me.” 
Evidence strategy  feedback, come and come again
Link to practice improving student learning outcomes; 
Evidence theme  improved student learning outcomes;
Outcome is positive or negative + 
Reflection it’s been really interesting this year, especially in this last term
Feeling x 
Wish List even though I am head of department and . . . . technically I’m not a curriculum head
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Appendix	11	
 Analysis and Reflection on Rachel 
Reflection on analysis of Rachel (19 November, 2011) 
Reflection after first analysis on 2 December, 2010 
Using further re‐worked analysis proforma ‐ Analysis of Rachel indicates: 
Reflection after second analysis on 2 June, 2011 
Ref/Lo
cation 
Theme 
(Purpose) 
Strategy Engaging 
or 
encounteri
ng 
evidence 
Links to practice 
(ALIA/ASLA) 
Wishlist Outcome is 
+ or ‐  
Implication/Application 
Rachel 
p.4 
Affirmation of 
practice; 
Empowering 
students as 
learners 
Awareness
Process  
Constructing 
encounteri
ng 
2.1 Learning 
environment 
3.1 Lifelong 
learning 
+ 
TL has evidence 
that students have 
been empowered 
through effective 
training;   
TL can use this evidence to 
demonstrate that the library is a 
welcoming place where the 
children feel comfortable;  
TL can use this evidence to 
demonstrate that the students are 
independent users of the library. 
Rachel 
p. 5 
planning with 
teachers; t/l is 
striving for 
professional 
improvement; 
changing practice; 
whole school focus 
on information 
literacy and 
learning 
Extending
(the TL provides 
evidence to inform other 
teachers of the nature 
and value of her role 
they saw me as someone 
they could work with in 
the planning process) 
encounteri
ng 
2.2 Learning and 
teaching 3.3 
leadership 
 
+ 
other teachers 
developed deeper 
understanding of 
the nature of my 
role as 
collaborative 
teacher/curric 
leader/DOE advisor 
 
TL can use this evidence develop 
further involvement in planning 
with teachers. 
TL can use this evidence to 
demonstrate that there the school 
is working towards a whole school 
focus on information literacy. 
Rachel 
p.5/6 
changing practice; 
improving learning 
Extending( Using 
research to inform and 
engaging 2.4 Evaluation  +
we formed a 
Research‐based evidence is 
persuasive  
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outcomes; evidence 
based decision 
making;  leading 
innovation 
influence practice)
(TL provided evidence in 
the form of Henri’s 
article; this evidence 
informed the principal’s 
decision making and she 
used this as an 
opportunity to then 
form a technology 
committee 
technology 
committee and I do 
the minutes for the 
technology 
committee and the 
agenda 
TL might seek other opportunities 
to use other evidence to develop 
Innovations in teaching practice. 
Rachel 
p.7 
changing practice; 
Fostering and 
encouraging a 
learning 
environment 
The library is a 
place where 
teachers can get 
support 
Leading innovation 
Extending
shows teachers other 
resources to 
demonstrate (ie provide 
them with evidence)that 
there are worthwhile 
alternatives to Google 
(b) constructing – TL 
comes to know that she 
is valued and enables 
other teachers to 
enhance their practice  
encounteri
ng 
3.1 Lifelong 
learners; 3.3 
Leadership 
 
that teachers 
would be more 
innovative and 
more involved 
in using new 
search 
strategies  
Like we now 
subscribe to 
Britannica 
Online, and the 
teachers have 
been a bit 
hesitant there 
because they 
would rather 
Google 
+ 
+ teachers are 
using more 
extensive range of 
resources and 
making greater use 
of TL in seeking her 
advice/assistance . 
TL can use this evidence to 
demonstrate that she is building 
collaborative teaching teams in the 
school.  
TL can use this evidence to 
demonstrate that she mentors and 
guides colleagues. 
 
Rachel 
p.10 
Evidence based 
decision‐making; 
Improving library 
practice 
Sources ‐ seeking
recommendations from 
peers; and own 
experience 
Wisdom – evidence 
based decision making 
So hearing it from 2 
completely independent 
engaging 1.4 Knowledge of 
library and 
information 
management 
2.4 Evaluation 
+  reached a good 
decision which has 
led to getting  good 
support, which 
benefits students 
TL can use this evidence to 
demonstrate her understanding of 
library practice and standards. 
TL can use this evidence to 
demonstrate that a well managed 
LMS supports the library clientele 
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sources trialling the 
strategy (LMS);  
 
Rachel 
p.10A 
Evidence based 
decision‐making; 
 
sources, wisdom; seeking 
info and  evidence based 
decision making 
engaging 1.2 Knowledge of 
learning and 
teaching 
2.1 Learning 
environment 
+ made decision 
and ordered 
through Booklegger 
which will improve 
the collection  and 
so support the 
learning in the 
school and benefit 
students 
Advice and experience from 
experts in the field can be 
persuasive  
TL can use this evidence to develop 
a relevant library collection 
Rachel 
p.11 
Fostering and 
encouraging a 
learning 
environment; 
Awareness ‐ observation
I just love the look of 
delight on the kids faces 
They were all patting 
their puppets and 
making sure it was all 
curled up nice 
they were all 
disappointed because 
the tree had gone 
Control ‐ sharing with 
the community 
 We got our picture in 
the paper 
engaging 2.1 Learning 
environment 
+ the children enjoy 
being in the library 
and find it an 
exciting and lively 
place to be; the 
local community is 
more aware of the 
role that the school 
library has in the 
school   
TL can use this evidence to 
demonstrate that the library plays 
an active role  in the social and 
cultural development of the 
children 
Rachel 
p.12 
Responding to 
client needs 
sources ‐ anecdotal 
feedback 
So the other day when 
we had 2 0r 3 students 
were adamant that they 
just wanted a quiet 
space to do some work 
Process – evaluating the 
request of the students I 
could see that a lot of 
engaging 2.1 Learning 
environment 
I would like 
this are room 
here to be 
glassed so the 
students can 
use it as a 
quiet reading 
room 
+ So I am trying to 
cater for everyone, 
TL can use this evidence to 
demonstrate that there is a need 
for the students to have a quiet 
space. 
TL can use this evidence to 
demonstrate that additional 
support in the library may be 
necessary during lunch breaks to 
cater for the needs of the children 
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student would want to 
be in there because for 
some students they just 
want  a quiet space 
Rachel 
p.12A 
Responding to 
client needs 
Process – evaluating –
responding to anecdotal 
feedback 
 I really want the third 
one in the series of the 
ZacPower collection . . . . 
the next week it was 
here and it was lent out 
to him a week after he 
requested it. 
encounteri
ng 
2.1 Learning 
environment 
+ The TL gains 
feedback from a 
happy client. 
TL can use this evidence to 
demonstrate that the library 
responds to the needs of its clients. 
Rachel 
p.12/1
3 
building the 
physical 
environment 
Awareness ‐ anecdotal 
feedback 
he talked about the 
AWESOME furniture in 
the library, 
Process – responding to 
client needs  
the kids were coming in 
and just the comments 
on how wonderful it was 
encounteri
ng 
2.1 Learning 
environment 
+ It is acknowledge 
that the library is a 
space that is more 
inviting, more 
organised and 
more comfortable 
for the students. 
TL can use this evidence to 
demonstrate that the new library 
meets the needs of the school 
clientele. 
Rachel 
p.13 
affirmation of 
practice; planning 
with teachers; the 
library is a place 
where teachers can 
get support; 
leading innovation; 
mentoring 
Extending ‐ come and 
come again(active 
participation) 
comes from teachers 
coming back a second 
time 
Awareness ‐ anecdotal 
feedback 
I knew I needed to come 
and ask you about this 
because I knew that you 
would have some really 
encounteri
ng 
2.2 Learning and 
teaching; 3.1 
Lifelong learning; 
3.2 commitment; 
3.3 Leadership 
more time to 
plan ‐ We got 
to term 4 and 
term 4 just sort 
of . . . . was just 
racing madly to 
get to the end 
 
+ The TL receives 
positive  feedback 
TL can use this evidence to 
demonstrate that the TL is a valued 
member of the teaching team. 
TL can use this evidence to further 
develop the relationships with the 
teaching staff. 
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valuable input on this 
decision that is being 
made, 
Rachel 
p.14/1
5 
the TL promotes 
literacy through 
student 
involvement 
Sources (participation 
numbers ) 
So the fact that we still 
got 35 I think was 
excellent, but the 
evidence is there that it 
needs me playing a 
bigger role in promoting 
it. It would be a more 
successful event 
Sources ‐ Statistics of 
reading by students 
the reading log sheet 
engaging 2.4 Evaluation; 
2.1 Learning 
environment 
+ The TL responds 
to the evidence 
that she needs to 
be involved in the 
PRC at least for the 
short term to allow 
more teachers to 
be involved.  
 
TL can use this evidence to 
demonstrate that the students and 
teachers are becoming more 
independent, but that her 
involvement is still necessary to 
gain greater participation. 
Rachel 
p.15 
promotion of 
reading/literacy; 
building 
benchmarks; using 
numerical statistics 
as evidence 
Sources ‐borrowing 
statistics 
it was successful in 
terms that it made the 
kids look at books that 
they would not normally 
look at 
Extending ‐ building 
benchmarks 
It gives you a benchmark 
to start from. So 
certainly having a 
number is a very good 
indication of what has 
happened. 
engaging 2.4 Evaluation  + The students are 
exposed to 
alternative books 
to read 
Implication/application: TL can use 
this evidence to demonstrate that 
the children are borrowing more 
from the library.  
TL can use this evidence to begin to 
build benchmarks to measure 
against in the future. 
Rachel 
p.15A 
evidence based 
decision making 
Sources ‐ seeking expert 
opinion – evidence based 
decision making 
they said well you  might 
want to do some 
engaging 2.4 Evaluation; 
1.4 Knowledge of 
library and 
information 
management 
TL wishes to 
upgrade skills 
in the use of 
the database  ‐ 
would be really 
+ The TL proposes 
to do some analysis 
of borrowing, 
sorting by gender. 
TL can use this evidence to develop 
benchmarks and data about 
student borrowing over time. 
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analysis on what girls are 
reading, what boys are 
reading, how many 
books 
Wisdom – the database 
is set up for long term 
benefits. 
interesting to 
do some 
analysis of that 
reading in 
terms of 
gender 
Rachel 
p.17 
promotion of 
reading/literacy; 
promoting library 
and information 
services to the 
school and wider 
community 
Constructing ‐ Reflection
. . . . I think just being 
asked the question, just 
reinforces the fact that it 
is good to have 
evidence, 
So I could have gathered 
some evidence there 
about the number of 
visitors in the library in 
that week, the number 
of times I have picked a 
book up off the table 
and .. 
Awareness ‐ Observation 
the parents were coming 
in to read them and the 
students were coming in 
to read them 
Awareness ‐ anecdotal 
feedback . . . . listening 
to the comments, noting 
the comments 
engaging 2.4 Evaluation 
2.1 Learning 
environment 
+ The TL realises 
that through 
conscious 
observation she is 
able to gather 
evidence about the 
involvement of the 
students in reading. 
TL can use this evidence to 
demonstrate that the students are 
involved in reading. 
Rachel 
p.17/1
8 
Fostering and 
encouraging a 
learning 
environment; 
promotion of 
reading/literacy; 
Sources ‐  photographic 
evidence 
We took lots of photos 
Sources ‐ Active 
participation(come and 
come again)  
engaging 3.2 commitment; 
3.3 Leadership 
+ The response 
from the children is 
long term. 
TL can use this evidence to 
demonstrate an involvement with 
the school community. 
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promoting library 
and information 
services to the 
school and wider 
community; 
leadership 
We were all involved in 
it, it’s not just an extra 
add on.  
  
Rachel 
p.18 
strategic planning;  
collection 
development; 
responding to client 
needs; 
Constructing ‐  Reflection
you’ve got something 
concrete to be able to 
refer back to and use as 
a starting point for 
developing it further 
 
engaging 2.1 learning 
environment; 2.3 
library and 
information 
services 
management 
+ TL is aware that 
‘something 
concrete’ is a 
better way to 
demonstrate the 
impact that the 
library activities 
have. 
TL can use this evidence to 
demonstrate that the library is 
impacting in a positive way on the 
reading of the children 
TL can use this evidence to gain 
continued support from the P&F 
Rachel 
p.19 
responding to client 
needs; using 
numerical statistics 
as evidence; 
evidence based 
decision making; 
Sources ‐  commission 
sales (numerical data) 
making a commission 
Awareness ‐ observation 
we have a parent 
population that already 
buys a lot of books for 
their children 
Constructing ‐ reflection 
it’s really interesting to 
analyse why 
engaging 2.4 Evaluation;  + The TL in deciding 
not to do BookFairs 
is now open to 
explore alternatives 
to better meet the 
needs of her 
students. 
TL can use this evidence to explore 
alternatives to meet the needs of 
the students. 
 
Incidents = 18 
Themes (Purpose) 
Affirmation of practice 2 
Empowering students as learners 1 
Planning with teachers 2 
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t/l is striving for professional improvement 1 
Changing practice 3 
Whole school focus on information literacy and learning 1 
Improving learning outcomes 1 
Evidence based decision making 5 
Leading innovation 2 
Fostering and encouraging a learning environment 2 
The library is a place where teachers can get support 2 
Improving library practice 1 
Responding to client needs 3 
Building the physical environment 1 
Mentoring 1 
The TL promotes literacy through student involvement 1 
Promotion of reading/literacy 2 
Building benchmarks 1 
Using numerical statistics as evidence 2 
Promoting library and information services to the school and wider community 2 
Leadership 1 
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Strategic planning 1 
Collection development 1 
Strategy 
Awareness 7 
Sources 10 
Process  4 
Control  1 
Constructing  5 
Extending 5 
Wisdom 3 
Engaging  12 
Encountering 6 
Links to practice (ALIA/ASLA) 
1.4 Knowledge of library and information management 
2.1 Learning environment 
2.2 Learning and teaching 
2.3 Library and information services management 
2.4 Evaluation 
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3.1 Lifelong learning 
3.2 Commitment 
3.3 Leadership 
Wishlist 
Greater influence on the physical environment to cater for the needs of the students 
More time to plan 
PD and exposure to professional development to upgrade skills 
Outcome  + = 18 
My Reflection 
As a teacher librarian new to the position she has covered lots of areas of professional involvement evident in the themes that emerged from the 
interview. AS her confidence has grown she has been able to build more influence within the school and the local community.  
New themes that emerged from this analysis include: 
Empowering students as learners; 
Collection development; 
Whole school focus on information literacy & learning; 
t/l promotes literacy through student involvement; 
Reflection as an evidence strategy is evident in this interview and although Rachel felt that she ran mainly on “gut reaction” through observation 
and anecdotal feedback there is strong engagement with the evidence that surrounds her. There is a lack of a structured approach to evidence 
gathering and a certain unawareness of the incidental sources of evidence.  
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Rachel p. 12 I don’t think I am doing enough to really do that . . . . in a . . . . to document it . . . you know you get this gut feeling . . . . that you have 
made a difference because the children come and tell you about how it is going . . . or  . . . they come back very excited because the book  you 
have read, they have just loved . . .  
Some ideas for evidence sources evolved during our interview.  
Rachel p.13 “, to be doing book reviews and I love Tony’s (from Libcode) idea of when a student comes back with a book to just tape record their 
little blurb and save that and put a link to it in your catalogue.” 
Yet Rachel does see the value of evidence 
Rachel p. 18 “Gathering evidence . . . . that you’ve got something concrete to be able to refer back to and use as a starting point for developing it 
further. I think that it is easy to just say that the library is important, but it is a bit of a shallow statement without being able to have concrete 
things that you can point to and say that as a result of my role in the school in the library this is what happened. So I think that is what is important 
about the evidence thing and the gathering of it then you have got something to take to P&F and say ’Look as a result of this . . . .funding that has 
put towards buying Premier’s Reading Challenge books we now have more children participating” . . . . . this is a better way. There was a stage 
where we would hit the P&F, but they couldn’t see where it was going. Being in the library it is an important way for them to see that it is 
impacting on the classroom and I am willing to show the parents when I get these books processed that this collection here is what was bought 
with P&F funds. As the money keeps coming in and the books go into the library.” 
And as we talk Rachel sees the possibility of various evidence sources. 
Rachel p. 19 “So there are lots of different ways that I think you can do it but you don’t necessarily plan for it and it’s hard to therefore gather the 
evidence because you are waiting of the evidence to arrive, but I think that there are all sorts of different ways that you can record it.” 
In the strategies section I have come up for a better descriptor for “come and come again” to become Active participation. 
Due to Rachel’s less structured approach, Reflection has featured more strongly.  
This analysis in particular demonstrates Rachel’s use of reflection as a guide for evidence.  
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Reference/Locator  Rachel p.17 
Who TL
Context (where, conditions in which the incident occurs)) TL reflects on the need and possibilities for 
evidence 
Incident excerpt  Um . . . . I think just being asked the question, just reinforces the fact that it is good to have 
evidence,  . . . that in the things that I have done I haven’t really thought about how I have gained evidence. 
Just being . . . . listening to the comments, noting the comments, because for BookWeek this year we insisted 
that they dress up as one of the characters from one of the stories, . . . we had a stream of parents coming in 
and students coming in to look at the books, Yes what are they?  . . . we had them on display right at the door. 
. . . the parents were coming in to read them and the students were coming in to read them and I thought that 
was brilliant because for once they weren’t just bringing out their Harry Potter costume again, or their Alice in 
Wonderland costume. They were actually trying to . . . . well they were being exposed to those books. So I 
could have gathered some evidence there about the number of visitors in the library in that week, the number 
of times I have picked a book up off the table and . . .  
 
Incident  that in the things that I have done I haven’t really thought about how I have gained evidence.
Engaging or encountering evidence  engaging 
Stimulus  for using evidence TL considers possibilities for gathering evidence
Evidence strategy  Constructing (Reflection)
 . . . . I think just being asked the question, just reinforces the fact that it is good to have evidence, 
So I could have gathered some evidence there about the number of visitors in the library in that week, the 
number of times I have picked a book up off the table and . . . .  
Awareness (Observation)  
the parents were coming in to read them and the students were coming in to read them 
Awareness (anecdotal feedback) 
 . . . .listening to the comments, noting the comments 
Link to practice (ALIA/ASLA) 2.4 Evaluation
2.1 Learning environment 
Evidence theme (purpose) promotion of reading/literacy; promoting library and information services to the 
school and wider community 
Outcome of using evidence is positive or negative + They were actually trying to . . . . well they were being 
exposed to those books. 
Reflection I thought that was brilliant
Feeling x
Wish List x
Implication/application: TL can use this evidence to demonstrate that the students are involved in reading. 
 	 Page	
262		
 
And her reflection where she is being honest with herself  
Reference/Locator  Rachel p. 18 
Who TL
Context (where, conditions in which the incident occurs)) TL reflects on the advantages of using evidence 
Incident excerpt  What would you consider to be the advantages of this approach? 
Gathering evidence . . . .that you’ve got something concrete to be able to refer back to and use as a starting 
point for developing it further. I think that it is easy to just say that the library is important, but it is a bit of a 
shallow statement without being able to have concrete things that you can point to and say that as a result of 
my role in the school in the library this is what happened. So I think that is what is important about the 
evidence thing and the gathering of it then you have got something to take to P&F and say “Look as a result of 
this . . . .funding that has put towards buying Premier’s Reading Challenge books we now have more children 
participating . . . .this is a better way. There was a stage where we would hit the P&F, but they couldn’t see 
where it was going. Being in the library it is an important way for them to see that it is impacting on the 
classroom and I am willing to show the parents when I get these books processed that this collection here is 
what was bought with P&F funds. As the money keeps coming in and the books go into the library.  
 
Incident  TL considers that it is important to gather evidence to support that the library is part of the school 
learning environment. 
Engaging or encountering evidence  engaging 
Stimulus  for using evidence TL considers the advantages of using evidence to support her requests
Evidence strategy  Constructing (Reflection)
you’ve got something concrete to be able to refer back to and use as a starting point for developing it further 
but it is a bit of a shallow statement without being able to have concrete things that you can point to 
Being in the library it is an important way for them to see that it is impacting on the classroom 
Link to practice (ALIA/ASLA) 2.1 learning environment; 2.3 library and information services management
Evidence theme (purpose) strategic planning;  collection development; responding to client needs;
Outcome of using evidence is positive or negative + I am willing to show the parents when I get these books 
processed that this collection here is what was bought with P&F funds. As the money keeps coming in and the 
books go into the library 
Reflection this is a better way 
. Being in the library it is an important way for them to see that it is impacting on the classroom 
Feeling x
Implication/application: TL can use this evidence to demonstrate that the library is impacting in a positive way 
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on the reading of the children.  
TL can use this evidence to gain continued support from the P&F 
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Appendix	12	
Evolving themes excerpt 
 	 Page	
265		
Appendix	13		
Significant themes and Properties of evidence based practice 
 
Significant themes and Properties of Evidence based practice 
Significant 
themes  Properties for each theme 
Teaching and  
learning 
improving 
student 
learning 
outcomes 
planning with 
teachers 
the library is a 
place where 
teachers can 
get support 
promotion of 
reading and 
literacy 
fostering and 
encouraging a 
positive 
learning 
environment 
TL promotes 
literacy 
through 
student 
involvement 
whole school 
focus on 
information 
literacy & 
learning                
Library 
management 
promoting 
library & 
information 
services to the 
school & wider 
community 
responding to 
client needs 
improved 
service 
delivery 
collection 
development 
building the 
physical 
environment 
apply 
professional 
standards to 
library 
management 
Professional 
practice (or 
growing as a 
professional)  
leadership 
sharing with 
colleagues 
changing 
practice 
leading 
innovation  self‐analysis 
TL is striving 
for 
professional 
improvement 
mentoring 
valuing the 
input and 
opinions of 
others 
modelling 
teaching 
practice  advocacy       
 
Developing the 
skills of others 
 
maximising 
staff skills 
empowering 
staff 
developing 
skills of staff          
Building  an 
evidence base 
(gathering 
evidence) 
affirmation of 
practice 
strategic 
planning 
building 
benchmarks 
using 
statistical 
evidence 
recognising 
reliable 
evidence 
sources    
Evidence in 
use 
 
evidence 
based decision 
making  accountability 
using 
evidence to 
support 
advocacy 
using evidence 
to 
demonstrate 
impact on 
learning       
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The table above shows the 6 significant categories as: 
1. teaching and learning 
2. library management 
3. growing as a professional (or growing as a professional) 
4. developing the skills of others 
5. building an evidence base 
6. evidence in use 
These 6 significant categories are outlined and described in the following sections, using 
the properties for each category. Summing up each category is a critical descriptor. 
Describing the significant categories 
Teaching and learning  
The properties of teaching and learning are: 
 improving student learning outcomes 
 planning with teachers 
 the library is a place where teachers can get support 
 promotion of reading and literacy 
 fostering and encouraging a positive learning environment 
 TL promotes literacy through student involvement 
 whole school focus on information literacy & learning 
Descriptors: 
Improving student learning outcomes:  students are gaining skills and becoming confident 
learners when the TL is involved in teaching 
Planning with teachers: TL cooperatively plans with teachers 
The library is a place where teachers can get support: TL guides teachers to develop their 
skills. It could be PD or just in time support, at point of need support.  
Promotion of reading and literacy: TL promotes reading and literacy when working with 
classes (incidental) or provides data of library use (active) 
Fostering and encouraging a positive learning environment: TL actively engages in teaching 
and learning; TL arranges spaces, resources and activities to encourage learning. 
TL promotes literacy through student involvement: TL devises strategies so that students 
are actively involved in reading  
Whole school focus on information literacy & learning: TL is involved in planning and 
teaching across the whole school. The TL is integral to the teaching of units.  
Critical descriptor:  The significant category of teaching and learning can be described as 
activities where the teacher librarian is involved with teaching and learning when 
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performing their role. Properties which define teaching and learning include information 
literacy, reading for pleasure, promotion of reading and literacy, cooperative planning and 
teaching and active engagement on the part of the teacher librarian to foster a positive 
learning environment for students and teachers.  
1. Library management 
The properties of library management are: 
 promoting library & information services to the school & wider community 
 responding to client needs 
 improved service delivery 
 collection development 
 building the physical environment 
 apply professional standards to library management 
Descriptors: 
Promoting library & information services to the school & wider community: TL goes beyond 
the students and promotes to the wider community.  
Responding to client needs: TL sees a need and responds to it; upon a request the TL 
responds to meet that need.  
Improved service delivery: TL looks to ways to improve services to the clients.  
Collection development: TL works to ensure the collection is meeting curriculum and client 
needs. The collection is current. The collection is well displayed. 
Building the physical environment:  is involved in planning, refurbishment, and 
rearrangement of the library and its resources to meet client needs. 
Apply professional standards to library management: TL establishes processes and 
procedures for library and resource management. Standards in cataloguing are applied. 
Critical descriptor: The significant category of library management includes activities where 
the teacher librarian works to provide a library service in the school which meets the needs 
of its clients. Properties which define library management are improved library services, 
adhering to library standards, developing a collection and library space which meets the 
growing needs of its clients and evolving school curriculum. 
2. Professional practice (or growing as a professional) 
The properties of professional practice are: 
 Leadership 
 Sharing with colleagues 
 Changing practice 
 Leading innovation 
 Self‐analysis 
 TL is striving for professional improvement 
 Mentoring 
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 Valuing the input and opinions of others 
 Modelling teaching practice 
Descriptors: 
Leadership: TL leads many aspects of teaching and learning. TL takes the initiative to 
innovate and change practice. 
Sharing with colleagues: TL shares innovations, new skills and techniques with colleagues. 
Changing practice: TL changes practice to meet a new and changing teaching and learning 
environment. 
Leading innovation: TL actively seeks out and learns how to use innovative technologies 
and incorporates them into their practice; leads professional development.  
Self‐analysis: TL takes time to self‐analyse their practice. This could be documented or 
undocumented reflection. 
TL is striving for professional improvement: TL recognises that news skills need to be 
acquired to meet current and foreseeable needs. 
Mentoring: TL mentors and guides new TL professionals and class teachers 
Valuing the input and opinions of others: TL encourages and accepts the feedback and 
opinions of others as an opportunity to improve practice 
Modelling teaching practice: TL models teaching strategies for teachers. TL is aware that 
when she/he is working with teachers they are modelling teaching practice. 
Critical descriptor:  The significant category of professional practice can be described as the 
teacher librarian demonstrating that she/he is growing as a professional. These properties 
are indicators that the teacher librarian undertakes professional activities which may occur 
within or outside the school environment. Properties  which define professional practice 
include demonstrating leadership, sharing innovations and skills, an awareness of changing 
practice to meet new educational trends, uses reflection, self‐analysis and feedback from 
others to continually strive for improvement; to mentor and guide colleagues and model 
teaching strategies and lead professional development.  
3. Developing the skills of others 
The properties of developing the skills of others are: 
 Maximising staff skills 
 Empowering staff 
 Developing skills of staff 
Descriptors: 
Maximising staff skills: TL recognises the skills and abilities of support staff and uses these to 
provide a better library service. 
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Empowering staff:  TL values and encourages staff and works to build a library team.  
Developing skills of staff: TL recognises that to provide a library service to meet current and 
future needs the staff need to be skilled and trained. 
Critical descriptor:  The significant category of developing the skills of others the teacher 
librarian is  recognising and developing the skills of others; that is the teacher librarian is 
working to build a team. They have gone beyond their own professional development and now 
seek to build and develop the skills of those they work with. They value and seek input from 
library support staff as well as continually building their skills and abilities to meet the future 
needs of the library and its clients. Library staff are confident to show initiative and solve 
problems. Properties which define developing the skills of others include maximising staff skills, 
empowering staff and developing the skills of staff.  
In the model Teacher librarians’ experiences of evidence based practice which follows this 
section, Developing the skills of others has been incorporated as a subset of Professional 
practice. In the analysis phase I felt it was important to acknowledge that some teacher 
librarians do recognise and develop the skills of their library staff. By incorporating Developing 
the skills of others into Professional practice it recognises that the more advanced and forward 
looking teacher librarians go beyond developing their own professional practice and look to 
developing the skills of their staff. This can be seen as an extension of their own practice, hence 
the inclusion of Developing the skills of others as a subset of Professional practice.  
4. Building an evidence base (gathering evidence) 
The properties of building an evidence base are: 
 Affirmation of practice 
 Strategic planning 
 Building benchmarks 
 Using numerical statistics as evidence 
 Recognising reliable evidence sources 
Descriptors: 
Affirmation of practice: TL understands that aspects of her professional practice are meeting 
the needs of her/his clients. 
Strategic planning: TL actively plans for the future positioning of the library and its role in the 
school. This could be done alone or in collaboration.  
Building benchmarks: TL uses data gained from local sources (their own school) as a starting 
point for future comparison. 
Using numerical statistics as evidence: TL gathers numerically driven data gained from local 
sources. 
Recognising reliable evidence sources: TL finds or gathers evidence which she/he perceives to 
be reliable or trustworthy.  
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Critical descriptor: The significant category of Building an evidence base describes the activities 
of the teacher librarian who is gathering evidence. Some of this evidence may be used for 
forward planning, but the main activities here are in gathering evidence or data which may be 
qualitative or quantitative.  Evidence can be gained from local sources to build benchmarks 
which describe the local context.  The teacher librarian is seeking reliable data and uses many 
approaches to gain this.  
5. Evidence in use 
The properties of evidence in use are: 
 Evidence based decision making 
 Accountability 
 Using evidence to support advocacy 
 Using evidence to demonstrate an impact on learning 
 Advocacy 
Descriptors: 
Evidence based decision making:  TL uses evidence gained from outside sources to make 
decisions, affirm actions, or seek support for new initiatives. 
Accountability: TL feels or is compelled to be accountable for their professional role and 
gathers and collates evidence to support their role. 
Using evidence to support advocacy: TL uses local and other evidence to advocate for 
actions regarding the library or the TL role.  
Using evidence to demonstrate an impact on learning: TL feels or is compelled to 
demonstrate how their professional actions have had a impact on student learning and 
gathers evidence to support this. 
Advocacy: TL advocates for action concerning the library or the TL role.  
Critical descriptor: The significant category of Evidence in use describes the teacher 
librarian using evidence.  This evidence could be from local (primary) sources which the 
teacher librarian has gathered. The evidence could be from external or secondary sources. 
The teacher librarian uses this evidence to make decisions, advocate or meet accountability 
measures such as performance and annual reviews.  
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Appendix	14	
Analysis framework with elaborations 
Reference/Location  Participant by pseudonym, page number in transcript
Participants  WHO Eg: *TL, student(s), principal
Context  WHERE Location, conditions in which the incident occurs
Critical incident WHAT Where incident happens; Conditions in which the incident 
occurs; What happens; 
A critical incident is something concrete that happens, a once‐off 
event, an action, that involves engaging with or encountering 
evidence; may have associated stimulus (before) and outcomes 
(after);  
can be positive or negative 
eg. TL observes students doing something; TL participates in or 
overhears a conversation; TL conducts formal data collection; TL 
reads an article or hears a presentation  
Engaging/encountering  WHAT A critical  incident involves engaging with or encountering 
evidence;  
engaging is purposeful,  
encountering is accidental 
Stimulus for using 
evidence 
WHAT Something that triggers the critical incident; background to the 
incident; what leads up to or causes the incident; 
Eg TL needs to justify budget; TL is concerned that the library 
excludes certain students; article triggers a new idea for the TL 
Evidence Strategy  WHAT/HOW Evidence is the focus of the critical incident. 
Evidence is particular “things” that the TL observes, gathers as 
formal data, gains from informal feedback; 
Evidence is multi‐faceted (similar to “information”); ie. evidence 
can take the form of words, gestures, sights, sounds, statistics, 
measurements etc  
How the TL gets evidence, what the TL does with evidence, how 
the TL uses evidence; eg. data collection (survey, informal 
feedback, anecdotes), analysis, reporting 
Link to practice
(ALIA/ASLA) 
WHAT Align the theme/purpose to one or more of the ALIA/ASLA 
Standards of professional excellence for teacher librarians. 
Purpose 
(Evidence theme) 
WHY Purpose of engaging with evidence, eg:  
Affirmation of practice, decision‐making, improving learning 
outcomes 
Outcomes  WHAT can be positive or negative/successful or unsuccessful,
a) immediate outcome(s) of the incident  
b) TL’s further action(s) following on from the incident, 
intended, planned or carried out; ie. how the TL applied the 
evidence   
 
Reflection   SO WHAT What the TL thinks looking back over the whole incident; what 
the TL has learned from the incident and how it might  affect the 
TL’s future practice 
Feeling  SO WHAT Describes how the TL feels. An elaboration of a reflection.
Wish List  SO WHAT Describes what the TL wishes could be the outcome, or possible 
changes. A forward reflection or a change in circumstances.  
*TL =teacher librarian 
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Appendix	15		
Analysis framework 
Main categories  Categories relate 
to 
Types of data relating to each category Type of analysis
Reference 
 
WHO Participant identification by pseudonym and 
page number in transcript 
Identification
Participants  WHO Nature of participant, Eg: *TL, student(s), 
principal 
Descriptive 
Context  WHERE Location (place), conditions in which the incident 
occurs 
 Descriptive
Critical incident  WHAT Nature of the critical incident, ie. what happens; 
A critical incident is something concrete that 
happens, a once‐off event, an action, that 
involves engaging with or encountering evidence; 
may have associated stimulus (before) and 
outcomes (after);  
can be positive or negative 
eg. TL observes students doing something; TL 
participates in or overhears a conversation; TL 
conducts formal data collection; TL reads an 
article or hears a presentation  
Thematic and 
binary 
(positive/negative) 
Engaging/encountering  WHAT Characteristic of a critical  incident; involves 
engaging with or encountering evidence;  
engaging is purposeful,  
encountering is accidental 
Binary 
(engage/encounter) 
Stimulus for using 
evidence 
WHAT Trigger of a critical incident; background to the 
incident; what leads up to or causes the incident; 
Eg TL needs to justify budget; TL is concerned 
that the library excludes certain students; article 
triggers a new idea for the TL 
Thematic 
Evidence Strategy  WHAT/HOW Uses of evidence. Evidence is the focus of the 
critical incident. 
Evidence is particular “things” that the TL 
observes, gathers as formal data, gains from 
informal feedback; 
Evidence is multi‐faceted (similar to 
“information”); ie. evidence can take the form of 
words, gestures, sights, sounds, statistics, 
measurements etc  
How the TL gets evidence, what the TL does with 
evidence, how the TL uses evidence; eg. data 
collection (survey, informal feedback, 
anecdotes), analysis, reporting 
Thematic 
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**Link to practice 
(ALIA/ASLA) 
WHAT Alignment of evidence use to one or more of the 
ALIA/ASLA Standards of professional excellence 
for teacher librarians. 
Thematic 
Purpose 
(Evidence theme) 
WHY Purpose of engaging with evidence, eg: 
Affirmation of practice, decision‐making, 
improving learning outcomes 
Thematic 
Outcomes  WHAT Outcomes of using evidence; can be positive or 
negative/successful or unsuccessful, 
immediate outcome(s) of the incident  
TL’s further action(s) following on from the 
incident, intended, planned or carried out; ie. 
how the TL applied the evidence   
Binary 
(positive/negative) 
Thematic 
Descriptive 
Reflection   SO WHAT Reflective responses, ie. what the TL thinks 
looking back over the whole incident; what the 
TL has learned from the incident and how it 
might  affect the TL’s future practice 
Thematic 
Descriptive 
Feeling  SO WHAT Affective responses, i.e. Describes how the TL 
feels. An elaboration of a reflection. 
Thematic 
Descriptive 
Wish List  SO WHAT Wishful responses, ie. Describes what the TL 
wishes could be the outcome, or possible 
changes. A forward reflection or a change in 
circumstances.  
Thematic 
Descriptive 
Implication/application  SO WHAT The implications of TL using or gathering 
evidence. Application to which it could be 
applied 
Thematic 
Descriptive 
*TL = teacher librarian 
**Note: 
Not all of the data collected and categorised was used in the empirical model and 
supporting illustrations of practice which emerged as the findings of this research; in 
particular, the category Links to practice (ALIA/ASLA). I initially included and persevered 
with this category in an attempt to link the activities of the teacher librarians with the 
ALIA/ASLA (2004) Standards of Professional Excellence for Teacher Librarians. I found that 
the Themes (Purpose) category provided better descriptions of the activities of teacher 
librarians; hence Links to practice became redundant data for the purposes of this 
research. 
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Appendix	16	
Overview of the research approach  
Research elements Relationship to research 
questions 
Discussed 
Research aim  To investigate how teacher 
librarians perceive and use 
evidence based practice in 
their professional practice 
Preface; 
Chapter 1, Introduction 
Research questions RQ 1: What constitutes 
evidence based practice in 
teacher librarianship? 
  
RQ 2: Within the context of 
evidence based practice and 
teacher librarianship ‐ what 
is evidence?  
Chapter 1, Introduction
Research gap  Current knowledge about 
how teacher librarians 
experience evidence based 
practice; how they 
understand the concept of 
“evidence” 
A theoretical model with a 
basis in research 
RQ 1
 
 
RQ2 
Chapter 2, Literature review
Research approach Expanded Critical Incident 
Approach (ECIA) 
‐Interviews and observation 
‐Inductive thematic and 
binary analysis 
 
Enhancements to ECIA 
‐Researcher reflection and 
sharing after interviews, 
during analysis and leading 
to findings 
‐Context /environment of 
the research participants 
using rubric, observations 
Credibility checks 
(Butterfield et al, 2009) 
Chapter 3, Approach to the 
research; 
Chapter 4, Introducing the 
teacher librarians 
 
 
Chapter 3, Approach to the 
research 
 
Chapter 3, Approach to the 
research 
Research findings  Presented as:
i) An empirical model with 
supporting representative 
models and critical findings; 
and 
ii) Illustrations of practice 
RQ 1
 
 
 
Chapter 5, Empirical Model
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which are narrative in nature 
and further critical findings. 
The findings reveal: 
‐critical actions and 
characteristics of evidence 
based practice 
‐evidence based practice as a 
holistic experience guided by 
intuition and reflection 
‐evidence based practice is 
diverse in its approaches and 
is context bound.  
RQ2 Chapter 6, Illustrations of 
practice 
 
Chapter 7, Discussion 
 
